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Es ist im menschlichen Leben nun einmal nicht anders: die 
Tradition, gleichviel ob sie berechtigt und verständig oder sinnlos 
und unberechtigt ist, behauptet sich mit dem Bleigewichte des 
Beharrungsvermögens, und der Kampf dagegen ist nicht gerade 
aussich tsvoll. In der Pädagogik besitzt dieses Trägheitsgesetz aber noch 
^ine verstärkte Wirkungskraft So ziemlich alle Menschen besuchen 
die Schule und werden hier nach der bestehenden Tradition unter- 
richtet. Wenn sie nun künftig selbst als Lehrer wirken, so befinden 
sie sich, sie mögen machen, was sie wollen — und häufig machen 
sie gar nichts dagegen — unter dem Druck der Erinnerung aus 
der eigenen Schulzeit. Damit ist so gut wie nie eine klare Er- 
innerung an die Wirkung des bestehenden Unterrichtsverfahrens 
auf sie selbst verbunden, und sicher gilt dies von den ersten 
Jahren des Schulbesuchs, aus denen zwar in späteren Jahren noch 
zahlreiche Einzelheiten an eigenen und fremden Erlebnissen, über- 
wiegend, ja fast ausschliesslich persönlichen Charakters sich in 
•der Erinnerung erhalten, während weder das Unterrichtsverfahren 
noch dessen Wirkung auf die eigene psychische Aktion klare 
Erinnerungsbilder hinterlassen, weil kleine Menschen im Alter bis 
zu 10—12 Jahren ausnahmslos und Schüler in höherem Alter, mit 
seltenen Ausnahmen, für eine kritische Betrachtung solcher Art 
noch nicht reif sind. Sie kritisieren Lehrer und Mitschüler 
bezüglich ihrer Reden und Handlungen, namentlich bezüglich 
ihrer Schwächen, sie urteilen auch über sehr grobe unterrichtliche 
Irrtümer und Missgriffe, über Unkenntnis und Ungeschick der Lehrer, 
über ihre eigenen Erfolge in deren Täuschung und Irreführung, 
aber über derartige psychologische Fragen können sie noch nicht 
urteilen, weil ihnen die Kenntnis des Seelenlebens und das Ver- 
ständnis und die Einsicht in meist komplizierte psychische Pro- 
zesse noch gänzlich fehlen. Und bedauerlicherweise beschäftigen 
sich auch die Lehrer selbst mit solchen Fragen bei weitem nicht 
-ausreichend; wäre die Kritik der bestehenden Schuleinrichtungen 
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nicht so selten, stellten sie selbst häufiger Versuche über einzelne 
Punkte an, so stände es in unseren höheren Schulen insbesondere 
bezüglich des methodischen Fortschritts besser; sie erwarten aber 
lieber von den T-c^iaet^ten Behörden und im günstigsten Falle 
von der Psychologie, namentlich der physiologischen und experi- 
mentellen, die Rezepte für ein verbessertes Unterrichtsverfahren 
und ahnen nicht, dass diese Wissenschaft, so wertvoll sie sonst 
ist, gerade dies noch nicht leisten kann und will. Prof. Münsterberg, 
ein gewiss kompetenter Zeuge, hält es für die höchste Zeit, dass 
endlich einmal eine Warnung ergehe nicht nur an die Lehrer, 
die glauben, dass die experimentolle Psychologie das Heil- 
mittel für alle pädagogischen Schwächen sei, sondern 
auch an solche, die irgend eine pädagogische Hilfe von 
ihr erwarten. Es erscheint ihm vonseiten der Lehrer als ein 
ebenso grosser pädagogischer Fehler, experimentelle Psychologie 
zu treiben, als der Glaube an die Messbarkeit psychischen 
Geschehens seitens der Psychologen ein psychologischer Fehler 
ist. Das geht vielleicht zu weit; aber ähnlich vorsichtig denken in 
mancher Hinsicht Männer wie Wukut, Ziehen ') u. a., die darin 
einig sind, dass die Pädagogik zwar manche wertvollen Grund- 
lagen von der experimentellen Psychologie erwarten kann, dass 
aber diejenigen Resultate, die eine unmittelbare Anwendung auf 
die Unterrichtspraxis und eine direkte Ausprägung für die Unter- 
richtstechnik gestatten, zur Zeit noch äusserst vereinzelt sind. Die 
höhereu und komplizierten psychischen Vorgänge können nicht 
gemessen und nicht auf rein naturwissenschaftlich-methodischem 
Wege durch das Experiment klargelegt werden, weil man sie nicht 
in ihre Elemente zerlegen und diese nicht isolieren kann, ohne 



*) Ideen assoziation des Kindes, (Samml. 1,6) I. Abh. 65 f. „Wie ein 
solcher Assoziationsunterricht — sit venia verbo — praktisch zu gestalten ist^ 
bezw. wie etwa die Schulung der Assoziation im Bereich der seither eingeführten 
Fächer besser zu ihrem Rechte kommen könnte, muss der Pädagogik iibeilasseu 
bleiben." Und besonders Samml. III, 5 d. Verhältn. der Herbartschen Philos, 
S. 78: „Gerade auch unter Anhängern der neuen Psychologie findet man nicht 
selten die Meinung, dass gewissermassen wie in einer Maschine auf der einen 
Seite ein psychologisches Experiment hineingesteckt werden und auf der andern 
Seite in kürzester Frist ein pädagogisches Rezept herauskommen müsse. Solche 
voreiligen Übertragungen der psychologischen Ergebnisse auf die pädagogische 
Praxis müssen die neue Psychologie geradezu diskreditieren. Der Weg vom 
Experiment zur Praxis ist etwas länger, als diese .Herren glauben. — Ein 
abschreckendes Beispiel giebt die Ermüdungs- und Überbüixlungsfrage, in der 
pro und contra bis in die jüngste Zeit mit einer z. T. haarsträubenden Leicht- 
fertigkeit und Voreiligkeit spezielle Experimente verallgemeinert und zu prak- 
tischen Schlüssen verwandt werden." 
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sie eben in ihrer Eigenart aufzuheben. Die Brücke zwischen dem 
letzten Ausklingen des physiologischen Reizes und dem ersten 
Aufblitzen des unsinnlich gewordenen Erinnerungsbildes und allen 
den Vorgängen, die daraus resultieren, ist nicht geschlagen und 
es ist mehr als nur fi'aglich, ob sie je geschlagen wird, und ob 
wir uns nicht auch hier, wie so manchfach, mit dem ignorabimus 
bescheiden werden müssen. Aber das ist ausser Frage, dass wir 
zur Zeit dies müssen; wir besitzen keine Methoden, um in präzisen 
naturwissenschaftlichen Experimenten den Lehr- und Lernprozess 
und seinen Verlauf im ganzen und im einzelnen festzustellen, 
sobald es über die Elemente der seelischen Prozesse hinausgeht. 
Selbst in verhältnismässigeinfacheren, weit mehr auf psysiologischem 
Gebiete liegenden Fragen, wie der geistigen Ermüdung, haben uns 
alle bisher angewandten sog. präzisen Methoden der wirklichen 
Lösung der Frage wenig näher gebracht, und der wirkliche 
Hergang in der Schule ist uns noch so dunkel wie vorher. Alle 
Tersuche schalten wesentliche Faktoren aus, und der Aufschluss, 
den sie zu geben scheinen, hat nur den einen Fehler, dass er 
gerade die besonderen Vorgänge undEinflüsse des Unterrichts ausser 
Acht lässt und lassen muss, weil es sich um unmessbare 
Komplikationen handelt. Denn diese lassen sich eben nicht bei 
diesen experimentellen Versuchen und Methoden gleich Elementen 
messen und in Rechnung bringen. Unter diesen Umständen, die 
sich in absehbarer Zeit schwerlich erheblich ändern werden, muss 
die Schule nicht ihr Heil allein von dieser Seite erwarten, sondern 
sie muss selbst Hand anlegen, um durch eigene Beobachtung und 
durch Versuche, die nicht den Charakter präziser und isolierter 
physiologischer Experimente, sondern den der Massenbeobachtung 
an den wirklichen Thatsachen, Vorgängen und Erfolgen des 
Unterrichts tragen, wenn auch nicht zu exakten Resultaten, so 
doch zu annähernd richtigen und dem wirklichen Schulleben 
entsprechenden und ihm entnommenen Erfahrungen zu gelangen. 
Weder auf mathematische, physikalische, chemische Formeln, noch 
auf das Wie des Vorganges kommt es hier zunächst an, sondern 
auf das Dass, auf die Ergebnisse des angestellten Verfahrens 
und auf den Einfluss des vorhandenen Bewusstseins- 
inh altes. Nur die beiden ersten Punkte werden mit einiger 
Aussicht auf feste Resultate untersucht werden können, während 
für den 3. zwar eine Menge Einzelbeobachtungen sich finden 
lassen, aber eine Generalisierung grosse Vorsicht erfordert, wenn 
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sie nicht Phantasie an Stelle von Beobachtung setzen soll. 
Pestalozzi wollte alles eigener Beobachtung, eigenem Denken 
Yerdanken. Er übertrieb nach der Richtung, dass er die Kultur- 
arbeit der Vorzeit und seiner Zeitgenossen verachtete und bloss 
auf sich gestellt sein wollte, und er vergeudete seine Kraft, weil 
er die Wissenschaft verschmähte, die eben doch in erster Linie 
Kraftersparuis ist. Aber sein Irrtum war lange nicht so gefährlich 
wie das entgegengesetzte Verfahren, das heute ziemlich verbreitet 
ist. Die Schule, die heute an die Stelle des einsamen Denkers 
Pestalozzi tritt, giej^t sich zu leicht psychologischen Theorien 
gefangen und stellt die eigene Erfahrung und Beobachtung 
allzusehr in den Hintergrund. Diese war für Pestalozzi die 
Hauptsache, und er hat seine Anstalt in Yverdun geradezu als 
„Experimentalschule'^ bezeichnet; sein Streben ging dahin, die 
pädagogische Theorie ausschliesslich auf Erfahrung zu 
begründen. Es ist ihm freilich nur teilweise gelungen, aber seine 
Erfolge waren deshalb doch von hohem Werte. Ganz anders 
heute. Ein recht lehrreiches Beispiel ist die Behandlung 
der Frage der Orthographie in den letzten Jahren. Ich habe in 
dem 4. Hefte des 2. Jahrg. dieser Sammlung auf das Bedenkliche 
der Layschen Verallgemeinerung psycho-physiologischer Annahmen 
hingewiesen, da die Aneignung von Wortbildern durch Auge, Ohr 
und das Gefühl der Sprachorgane individuell sehr verschieden 
sei. Zugleich wurde die der Naturwissenschaft entnommene exakte 
Methode Lays durch die Vorgänge bei dem wirklichen Unterricht 
ersetzt, namentlich das psychologisch hochbedeutende Moment der 
sinnvollen Wörter, die Lay ausgeschaltet hatte, wieder an seine 
Stelle gesetzt. Lay hat das zwar als falsch bezeichnet, aber es 
muss doch nicht so falsch gewesen sein, da er in der 2. Auflage 
seines durchaus verdienstlichen Buches gar manches von jenen 
Resultaten aufgenommen hat.*) Nun ist aber neuerdings eine 
Schrift von M. Lobsien erschienen, 2) die sich wieder ganz auf 
die „naturwissenschaftliche, exakte Methode*' stützt und viel 
physiologische Gelehrsamkeit als Zierrat um sich streut. Und die 
Ergebnisse? 1. Das Buchstabieren ist diu*ch das Lautieren zu 
ersetzen, das sich bei langsamem artikuliertem Sprechen von selbst 
ergiebt. Es ist zunächst bei der Kontrolle und Korrektur zu ver- 

') Führer durch den Eechtschreibeunterricht. 2. verb. Aufl. S. 95 ff. 
2) Über die Grundlagen des Rechtschreibeunterrichts. H. 2 der Sammlung 
„Zur Pädagogik der Gegenwart". Dresden 1900. 



wenden, die nochmals an der Wandtafel erfolgt, nachdem der 
Schüler langsam mit seinem Bleistift über die einzelnen Zeilen 
hingefahren ist, wie er lautierte. 2. Abschreiben ist am minder- 
wertigsten; es erfordert a) eingehende Bekanntschaft mit dem 
Inhalte des ganzen Abschnittes (!?), b) Lesen des ganzen Satzes, 
c) Lesen der diesem angehörigen Wörter und deren Niederschrift 
„ohne vor der Fertigstellung zu vergleichen" (?). 3. Das Diktieren 
ist am wertvollsten. Es ist hier nicht meine Absicht, diese Ergebnisse 
näher zu untersuchen; auch will ich nicht in den Fehler Lobsiens 
verfallen und in einer Anmerkung kurz bemerken, dass sie verfehlt 
seien. Aber soviel wird doch auch dem Uneingeweihten aus der 
Yergleichung der 3 vorstehend erwähnten Untersuchungen über 
die Erlernung der Orthographie klar sein, dass ein neuer unfehlbarer 
physiologisch-psychologischer Weg zur Erlernung der Orthographie 
noch nicht gefunden ist, und wie berechtigt s. Z. meine Warnung 
war, die Layschen Resultate noch nicht als feststehende Thatsachen 
anzusehen. Denn Diktieren, was nach Lays und Fuchs-Haggen- 
müllers Versuchen den geringsten Wert aufwies, besitzt nach 
Lobsien den grössten. Aufmerksames Abschreiben erscheint 
dort sehr förderlich, bei Lobsien am minderwertigsten. 
Wo ist die Wahrheit? 

M. E. [kann sie nur gefunden werden, wenn die deutschen 
Schulverwaltungen sich vereinigen und Versuche zu Hundert- 
tausenden darüber anstellen lassen, auf welchem Wege die 
sicherste Einprägung erreicht wird. Dabei könnten die ver- 
schiedenen Hypothesen und Individualitäten Berücksichtigung 
finden. Ist dann ausreichendes Beobachtungsmaterial vorhanden, 
wobei durch die Menge der Beobachtungen unvermeidliche Fehler 
im einzelnen korrigiert werden, dann werden Folgerungen mög- 
lich sein, die Anspruch haben auf relativ experimentelle Genauig- 
keit, soweit nämlich bei psychisch so komplizierten Vorgängen 
überhaupt von experimenteller Genauigkeit geredet werden kann. 
Erst auf Grund dieses Beobachtungsmaterials kann vielleicht die 
wissenschaftliche Theorie eine befriedigende Erklärung und viel- 
leicht eine weitere experimentelle Bestätigung der gewonnenen^ 
Ergebnisse liefern. Leider stehen aber die deutschen Schulver- 
waltungen diesen Fragen oft ohne Teilnahme und vor allem ohne 
Initiative gegenüber, weil die vortragenden Räte in der Regel 
ihnen fern bleiben, und das konservative Alter, des Erfolges nicht 
sicher und überhaupt „dem Experimentieren" abgeneigt, auch 
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hier das quieta non movere für die höchste Weisheit hält. Gregen- 
über dem vorigen Jahrhundert, in dem die neue naturwissen- 
schaftliche Denkweise ihre Triumphe feierte, sind wir im Gebiete 
des Schulwesens wieder beinahe in die Erstarrung des 16. und 
17. Jahrhunderts versunken; freilich war es im letztgenannten 
wenigstens den Katichius, Comenius und ihren Schülern möglich, 
Erfahrungen mit neuen Methoden in grösseremXJmfange 
zu sammeln, und wenn man gar das 18. Jahrhundert betrachtet, 
so genügt es an Port Royal und die Philanthropen zu erinnern, 
um den Wert der Versuche zur Aufdeckung des Wahren und 
des Falschen zu erkennen. In unserem Jahrhundert fehlt es auch 
noch dazu leider so gut wie ganz an jenen gut geleiteten Privat- 
schulen, die fortschrittliche Ideen wenigstens prüften und, wenn 
die Versuche gelangen, ihnen Eingang in die ünterrichtspraxis 
gewährten. Um so grösser ist nach der thatsächlichen Mono- 
polisierung des Schulwesens durch den Staat und die Gemeinden, 
wozu im Schulwesen für die männliche Jugend das Berechtigungs- 
wesen geführt hat, und die Agitation in der Fi*auenfrage auch 
für die Mädchenschulen mehr und mehr führen wird, die Not- 
wendigkeit, dass die Schulverwaltungen nach einheitlichen Grund- 
sätzen wichtige Fragen der Praxis Massen- Versuchen unterwerfen. 
Denn alle Theorie und Spekulation bleibt grau, und vor allem 
sie entscheidet nichts, wie die Vergangenheit im Schulwesen und 
anderwärts zur Genüge lehrt; in unserem naturwissenschaftlichen 
Zeitalter kann der Versuch nicht mehr beiseitegeschoben werden. 
Wenn man Versuche, wie die Keformgymnasien und die An- 
wendung der Methode der sogenannten natürlichen Spracherlernung 
im neusprachlichen Unterricht, allerdings mit Einschränkung, ge- 
stattet, so liegt es noch viel näher, praktische Fragen des Unter- 
:richts dem Versuche zu unterziehen, wobei weder eine Umgestaltung 
der Schulorganisation noch eine Störung des Unterrichts in Frage 
kommt. Höchstens wären einige hunderttausend Mark erforder- 
lich, um die mit diesen Versuchen betrauten Lehrer — es wird 
sich hauptsächlich um die Volksschulen handeln — für die ihnen 
erwachsende grössere Mühewaltung zu entschädigen. Diese 
werden aber die deutschen Staaten für so grundlegende und 
den Unterricht stark beeinflussende Fragen noch erschwingen 
können. 

Solche Fragen bestehen in grosser Zahl; man darf nur in 
ein Unterrichtsgebiet hineingreifen, so drängen sie sich sofort 
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heran. Ich beschränke mich auf eine, die heute noch in der 
Gesetzgebung für höhere Schulen und natürlich dement- 
sprechend auch im Unterrichte auf demselben Flecke 
steht, wie seit mindestens 60 Jahren. Nach dem Grundsatze 
quieta non movere begehe ich damit eine schwere Sünde ; aber ich 
hoffe, eine verzeihliche und eine solche, an der sich manche 
Lehrer, Psychologen und Pädagogen beteiligen werden. 

Nach den preussischen Lehrplänen von 1891 beginnen in V 
d. h. im 5. Schuljahre „erste Versuche im schriftlichen Nach- 
erzählen, im ersten Halbjahre in der Klasse, im zweiten auch als 
Hausarbeit." Lehrplan und Instruktionen für den Unterricht an 
den Gymnasien in Österreich, 2. Auflage, Wien 1900 weisen der 
1. Klasse — also, da nur 8 Klassen vorhanden sind, im Effekte 
ebenfalls dem 5. Schuljahre, folgende Aufgaben zu: „Schriftliche 
Arbeiten. Dieselben sind zuerst ausschliesslich Diktate, vorwiegend 
zu orthographischen Zwecken und erfolgen wöchentlich; später 
(doch noch im 1. Semester) wechseln sie in wöchentlicher Abfolge 
mit Aufsätzen. Im 2. Semester orthographische Übungen jede 
zweite Woche; Aufsätze monatlich 2, abwechselnd Schul- und 
Hausarbeiten." Und so ist es überall. Man muss darüber um 
so mehr erstaunt sein, als die Volksschule in diesem Punkte längst 
richtigere Ansichten hat. So bestimmt z. B. der Lehrplan für die 
einfachen Volksschulen des Königr. Sachsen v. 5. Novbr. 1878 
in § 3c 3 Aufsatzschreiben: „Vorbereitet durch den Sprach- 
unterricht der Elementarstufen, beginnen diese Übungen im 
3. Schuljahre. Dieselben erstrecken sich hauptsächlich auf die 
Fertigung einfacher Erzählungen, Beschreibungen, Vergleichungen, 
Briefe und Geschäftsaufsätze." 

Man sollte denken, was an den einfachen Volksschulen 
möglich ist, müsste doch mindestens im 4. Schuljahre, also in VI 
der 9 klassigen höheren Lehranstalten auch möglich sein. Und 
in der That, es ist nicht nur möglich, sondern es ist das einzig 
Richtige, ja es ist bereits in der obersten Klasse der 3klassigen 
Vorschulen möglich und auch hier das einzig Richtige. Denn 
das Kind hat in diesem Alter bereits das lebhafte Bedürfnis, zu 
handeln und selbständig zu gestalten. Die Eltern wissen davon 
zu erzählen, wie schon kleine Burschen und Mädchen mit 3 bis 
4 Jahren ihnen erzählte Märchen und dergleichen willkürlich 
verändern, neue erfinden, mit sehr geringer Ausgestaltung, aber 
doch als etwas Selbständiges, ihrem eigenen Phantasieleben, 
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Fühlen und Wollen Entsprechendes. Berichtigungen dieser eigenen 
Erfindungen werden in der Regel von den Kindern abgewiesen 
oder erst nach einiger Erörterung angenommen. Kinder von 
6 — 10 Jahren erzählen zuhause die in der Schule gelesenen oder 
gehörten Geschichten, und man kann stets beobachten, dass sie 
irgend welche eigenen Zuthaten dazugeben. Was hier wild wächst, 
soll in richtige Bahnen geleitet, für die Erwerbung der Buch- 
sprache methodisch verwertet werden. Von einer Yerfrübung 
kann bei diesem phychologischen Thatbestande keine Rede sein, 
eher von einem zu späten Beginne, da die Anfänge der eigenen 
Gestaltungsversuche schon in viel früherem Alter erscheinen. Die 
nachstehend beschriebenen Versuche sind teils von mir selbst, 
teils auf meine Veranlassung von den betreffenden Lehrern in 
der obersten Klasse der Vorschule des Gymnasiums zu Giesscn 
während ungefähr 15 Jahren gemacht und vor dieser Zeit wieder- 
holt auch in der ersten Klasse des Gymnasiums (Sexta) angestellt 
worden. Viele Pädagogen des In- und Auslandes haben sie 
kennen gelernt, unter anderen im Winter 1891 eine bayerische 
Kommission. Dieser habe ich von vornherein erklärt, dass jedes 
Aufsätzchen über das von ihr gewählte Lesestück im wesent- 
lichen sprachlich anders aussehen werde als das andere, und doch 
alle insgesamt etwas Lesbares liefern würden; meine Erklärung, 
die, wie ich den Eindruck hatte, auf Zweifel stiess, da man eben 
auf den höheren Schulen erst im 5. Schuljahre Aufsätzchen schreiben 
lässt, fand sich nicht nur durch den Ausfall, sondern auch durch 
die Hefte der Schüler vollauf gerechtfertigt, übrigens hat mir 
die Kontrolle von mehr als tausend Schülerheften dieses Ergebnis 
stets wieder von neuem bestätigt, und ich werde jeden Leser in 
die Lage versetzen, diese Kontrolle selbst durch eigene Versuche 
zu üben. 

Wie ist die Stellung der Muttersprache in unseren Schulen, 
gleichviel ob Volks- oder höheren Schulen? Sie kann mit der 
keines anderen ünterrichtsgegenstandes verglichen werden. Denn 
der gesamte Denkprozess erfolgt in ihr teils direkt, teils indirekt, 
der Gedanken- und Gefühlsausdruck bedient sich ihrer, und das 
gesamte Resultat der Erziehung und des Unterrichts findet in ihr 
die vollendetste Darstellung. Auch darin nimmt sie eine andere 
Stellung als alle übrigen Unterrichtsgegenstände ein, dass sie in 
der Hauptsache durch Umgang und Gewöhnung bereits erworben 
ist, wenn der Unterricht beginnt, und dass dieser sie im 
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allgemeinen zur selbstverständlichen und unentbehrlichen Voraus- 
setzung hat In Schulen mit fremdsprachlichem Unterricht hat 
auch dieser wenigstens teilweise die Bestimmung, die Kenntnis 
der Muttersprache zu vertiefen; er knüpft — oder richtiger er 
sollte anknüpfen — mittels Vergleichung an ihre, dem Schüler 
bekannten und für ihn feststehenden Erscheinungen und schafft 
auf demselben Wege tiefere Einsicht in sie. Freilich ist uner- 
lässliche psychologische Voraussetzung dabei, dass die Kenntnis 
der Muttersprache der fremdsprachlichen stets um einige Schritte 
voraus ist; denn dass man an der fremden Sprache erst die 
Muttersprache erkenne, ist eine zwar verbreitete, aber darum doch 
dem einfachsten psychologischen Gesetze: Vom Nahen zum Femen, 
vom Bekannten zum Unbekannten widersprechende und auch, wie 
in dem 2. Teile nachgewiesen werden soll, durch die Thatsachen 
als unrichtig erwiesene Annahme. Bei dieser eigenartigen Stel- 
lung kann dem muttersprachlichen Unterrichte deshalb auch eine 
liöhere Aufgabe gestellt werden als jedem fremdsprachigen: er 
soll die Schüler richtig lesen, schreiben und sprechen 
lehren, sie mit den Gesetzen der deutschen Sprache 
und Darstellung, mit dem Sprachschatze und den hervor- 
ragendsten Erzeugnissen der heimischen Litteratur be- 
kannt und ihnen namentlich eine Summe passender 
Dichtungen und anderer Litteraturwerke zu eigen 
machen. Scheinbar wenig und ganz selbstverständlich; in der 
That, wenn man näher zusieht, eine unermessliche Aufgabe, die 
auch vollkommen kaum je gelöst wird. Es kann nicht meine 
Absicht sein, hier dieser Gesamtaufgabe des muttersprachlichen 
Unterrichts nachzugehen; nur ein ganz kleiner Ausschnitt soll in 
Betracht gezogen werden. Es wird sich zeigen, dass auch hier- 
über noch grosse Unklarheit herrscht. Auch die Volksschule, die 
bei ihrem einfacheren Stoff e und ihren geringeren Mitteln methodisch 
in der Regel viel mehr entwickelt und ausgestaltet ist, lässt in 
dieser Frage noch viel zu wünschen übrig. 

Der muttersprachliche Unterricht hat also unter anderem 
auch die Schüler zu befähigen, die aus dem Gesamtunterricht 
gewonnenen und dem Bewusstseinsinhalte des Schülers 
angehörigen Gedanken in sprachrichtiger Form zum 
Ausdruck zu bringen. Diese sprachrichtige Form kann für 
die Schule bezüglich des Wortschatzes und der Sprachgesetze nur 
die Hochsprache sein, wie sie in den besten Schriftstellern der 
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Nationallitteratur Ausdruck gefunden hat bezw. immer wieder 
findet. Sie muss, stets im Anschluss an die Volkssprache 
oder den Dialekt, den Schülern soweit zu eigen gemacht werden, 
dass sie sowohl die mündliche als die schriftliche Darstellung 
dessen, was sie als richtig erkannt oder empfunden haben, in 
der Ausdrucks weise, die sie in ihren Büchern finden, zu geben 
vermögen. Man kann deshalb auch sagen, die Schule hat die 
Aufgabe, den Dialekt in die Buchsprache umzuwandeln. 
Auch dies liest sich leicht, und der unkundige hält diese Auf- 
gabe für selbstverständlich und einfach, da er meist nicht gemerkt 
hat, wie sich dieser Prozess bei ihm vollzog;' der Kundige weiss, 
dass sie ausserordentlich schwer^ sehr kompliziert und stets nur 
zum Teil lösbar ist. Um so sorgfältiger will sie erwogen und 
behandelt sein, und dies kann nur geschehen, wenn man sie in 
ihrem ganzen Wesen und in allen ihren Einzelheiten ins Auge 
fasst Denn gerade auf diesem Gebiete bestehen so zahlreiche und 
so altgewordene und verhärtete Vorurteile, dass, wenn überhaupt, 
so nur die genaueste Darstellung der wirklichen Verhältnisse 
Besserung schaffen kann. 

Der Xichtdeutsche, der das Deutsche erlernen will, erlernt 
es im wesentlichen als Buchsprache; eine Kreuzung der Buch- 
sprache mit dialektischen Gewöhnungen ist regelmässig aus- 
geschlossen, und daraus erwachsen dem Lernenden unzweifelhaft 
Vorteile: Assoziationen und infolge dessen Verwechselungen und 
Verwirrungen von Dialektischem und Buchsprachlichem bilden 
sich so gut wie nicht. Ganz anders ist das Verhältnis des deutschen 
Schülers. Das Sprachgut, das er mitbringt, ist mehr oder weniger 
dialektisch gefärbt in Wortvorrat, Aussprache und Grammatik. 
Und dieses Sprachgut ist nicht allein durch die ständige bisherige 
Gewöhnung befestigt, sondern täglich wird diese Befestigung er- 
höht und ausgedehnt. Dagegen die Buchsprache wird nirgends 
gesprochen, sie ist in gewissem Sinne auch flüssig und existiert 
nur in der Schrift, in den Büchern. Wenn sie selbst allmählich 
einen Einfluss auf die Ausdrucksweise und Aussprache gewinnt, 
so bleibt dieser doch unbedeutend. Die Umgangssprache fügt sich 
ihr weder in Aussprache noch in Wortwahl und in Satzverbindung, 
und alle in der Buchsprache falschen und mangelhaften Ge- 
wöhnungen, die von der Bequemlichkeit im mündlichen Verkehr 
geschaffen werden, wie die ungenaue Aussprache der Laute, die 
sofortige Wiederaufnahme des Subjekts, die Neigung, fast nur 
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kurze Sätze zu gebrauchen, wie deren Verbindung durch „und'' u a. 
erhalten sich. Denn die Erwachsenen, und noch weniger die 
Kinder, legen sich nicht den unerträglichen Zwang auf, „wie ein 
Buch zu sprechen". Nur im eigentlich belehrenden Vortrage, 
zum Teil in der Erzählung, in Citaten, in Gebeten und beim 
Vorlesen kommt die Buchsprache in Anwendung, und genaue 
Beobachtung lehrt, dass von dieser Einwirkung recht wenig 
bleibt. 

In diesem Zusammenhange möge gleich ein Terbreitetes 
Vorurteil über die Einwirkung des Lesens auf die eigene 
buchsprachliche Entwickelung erörtert werden. In den 
meisten pädagogischen Schriften findet sich die Anschauung, dass 
die Schüler, um gut deutsch schreiben zu lernen, viel lesen 
sollen, und diese Ansicht ist ihrer Richtigkeit so sicher, dass 
sie davon wie von einer feststehenden Thatsache spricht und sie 
ohne weiteres als Axiom zur Unterlage weiterer Deduktionen 
macht. Diese Sicherheit hat zur Folge, dass selten ein Zweifel 
dagegen erhoben wird. Man widerlegt ihn auch nicht, wenn er 
erhoben wird, sondern bleibt ruhig bei dem Axiom. Ist dies aber 
in der That richtig? Nein, sondern ungefähr das Gegenteil. Nicht 
durch vieles Lesen lernt man Deutsch schreiben, sondern durch 
dem Umfange nach beschränktes, aber oft wiederholtes, 
intensiv genaues und verweilendes Lesen. Wie liest der 
Erwachsene, und wie liest der Schüler? Die hier mitgeteilten 
experimentellen Thatsachen habe ich durch Selbstbeobachtung 
und Kontrolle ungefähr 10 Jahre hindurch mit grossen Unter- 
brechungen festgestellt; die Zahlen schwankten in Einzelheiten, 
aber im grossen und ganzen blieben sie konstant. Die Versuche 
wurden mit leichter Lektüre unternommen, meist mit Romanen, 
populär geschriebenen Aufsätzen, Geschichtswerken u. dgl. Streng 
wissenschaftliche Lektüre blieb ausgeschlossen, da hier nicht 
genau dieselben Voraussetzungen zutreffen, und da der Schüler 
in der Regel derartige Schriften nicht liest. 

Ich begann mit 20 Seiten des Preytag'schen Roraanes „Soll 
und Haben'', den ich längere Jahre nicht mehr in der Hand 
gehabt hatte, dessen Inhalt mir aber in grossen Zügen feststand. 
Diese Schrift wurde gewählt, weil der Reiz des Stoffes schon 
bedeutend abgeschwächt war, der Inhalt also nicht mehr die ganze 
Aufmerksamkeit in Anspruch nahm, die doch bei dem Schüler 
stets in Anspruch genommen ist, der eine „fesselnde" Lektüre 
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zum ersten Male in die Hand bekommt.') Die 20 Seiten wurden 
rasch gelesen, nicht so rasch, wie der Schüler oder der lese- und 
sensationslustige Erwachsene ein solches Buch liest, aber immer- 
hin so rasch, dass bei einzelnen Stellen nicht verweilt wurde. Die 
Bedingungen waren absichtlich günstiger nach der Seite des 
Wortschatzes gestellt worden, als sie bei dem lesenden Schüler 
vorhanden sind, da bei diesem das Haften der Eindrücke physio- 
logisch günstigeren Bedingungen unterliegt als im späteren Mannes- 
alter. Am folgenden Tage wurde der Versuch gemacht, den 
Inhalt dieser 20 Seiten möglichst in Freytags Darstellung nieder- 
zuschreiben. Mein Gedächtnis ist auch heute noch umfassend und 
treu, auch leicht und durchaus dauerhaft, in früheren Jahren 
besass es diese Vorzüge noch in höherem, mir heute schon 
beneidenswert erscheinendem Masse. Und trotzdem war das 
Resultat geradezu niederschlagend und beschämend. Ich hatte 
an 5 Stellen den Ausdruck Freytags nahezu wörtlich, an 12 
2—3 Worte, an 10 je einzelne Worte zu reproduzieren vermocht. 
Nach 8 Tagen wurde der Versuch der Niederschrift ohne vor- 
heriges Lesen wiederliolt. Das Ergebnis war, dass die 5 Stellen 
in der Hauptsache noch hafteten, kleine Ausfälle da und dort 
abgerechnet, die sich auf ganz verschiedenes erstreckten, Wörter, 
Aufeinanderfolge, Verbindungen. Dagegen war an den 12 Stellen 
meist nur noch 1 Wort zur Verfügung, und von den 10 einzelnen 
Wörtern insgesamt nur noch 6. Nach weiteren 14 Tagen wurde 
abermals eine Niederschrift gemacht, dazwischen die 20 Seiten 
nicht mehr gelesen, und nun war das Ergebnis noch betrübender. 
Die 5 Stellen waren auf 3 geschmolzen, und diese zeigten schon 
bedenkliche Abweichungen vom Original, von den 12 Stellen 
zeigten noch 6 genaue Erinnerung, von den 10 Einzelwörtem 
waren zwar noch alle vorhanden, aber sie zeigten sich in anderem 
Zusammenhang verwandt als im Original. Nun wurde dieses 
abermals gelesen und dabei natürlich die Hauptaufmerksamkeit 
der Sprache zugewandt. Das Ergebnis wurde nach 2 Tagen 
folgendermassen fixiert: Von 10 Seiten konnte beinahe je 1 ganzer 
Satz in der Sprache Freytags reproduziert werden, die Stellen, an 
denen 3 — 7 Wörter hafteten, waren 22, derjenigen, an denen 1 — 2 



^) Herbart, Urariss pädag. Vorles. § 107 sagt richtig : „Im Kindesalter ist 
nicht einmal im allgemeinen auf soviel Übung und Beharrlichkeit im Lesen 
zu rechnen, als nötig wäre; oder findet sich völlige Geläufigkeit, so geht das 
Lesen zu schnell, eilt zu sehr zum Ende — und verliert den Zusammenhang.'* 
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zur Verfügung standen, waren 28. Nach weiteren 14 Tagen waren 
von diesem Bestände noch ungefähr V3 vorhanden, nach 4 Wochen 
noch Vs? nach 6 Wochen noch V4 0- Nun wurde derselbe Ver- 
such mit neuen 20 Seiten gemacht, und die Ergebnisse waren 
annähernd dieselben ; ein dritter u. s. w. mit je weiteren 20 Seiten 
änderten ebenfalls daran nichts. 

Alsdann wurde der Versuch mit 40 Seiten gemacht, immer 
noch mit einer viel geringeren Zahl, als der lesewütige Schüler 
und Erwachsene in einem weg zu lesen pflegen. Das Resultat war 
geradezu erschreckend: Was von diesen 40 Seiten an Sprachgut 
zur Verfügung blieb, war bei der ersten Niederschrift am folgen- 
den Tage insgesamt nicht ganz so hoch wie jeweils bei den 
20 Seiten, und nach 14 Tagen ergab die Niederschrift schon eine 
so grosse Zahl von Verwischungen und Kreuzungen der früheren 
Seiten, dass ich sofort zu dem Entschluss kam, die 2. Lesung 
vorzunehmen. Nun wurde am folgenden Tage ungefähr — ein wenig 
höher — das gewöhnliche Ergebnis der ersten Niederschrift nach 
den 20 Seiten erreicht, aber nach 8 und 10 Tagen war das Er- 
gebnis geringer als jeweils bei den 20 Seiten. Ich nahm eine 
3., 4., 5. Lesung in Zwischenräumen von 14 Tagen vor, und erst 
bei der 4. war das Ergebnis annähernd so, wie bei den 20 Seiten 
nach der 2. 14 Tage nach der 5. Lesung war der Bestand bei- 
nahe noch gleich, und erst nach 6 Wochen zeigte sich eine Ab- 
nahme um nahezu Va- 3 Monate nachher war allerdings nur 
noch Vä vorhanden. 

Der nächste Versuch wurde an einem spannend geschriebenen 
Romane gemacht, der zum erstenmal gelesen wurde. Das Tempo 
war vielleicht etwas schneller als bei dem leselüsternen Schüler 
und dem romanverschlingenden Erwachsenen. Ich übersprang 
zweifellos ganze Sätze, die nur zur Ausschmückung dienten, und 
gab mich durchaus dem Reize der Erzählung oder richtiger des 
Stoffes und der psychologischen Motivierung gefangen. Quantum 



') Ebbinghaüs, über das Gedächtnis, Leipz. 1885, hat an sich Versuche 
über das Vergessen memorierten Stoffes angestellt die in gewissem Sinne 
meine Erfahrungen bestätigen, obgleich ja natürlich das Objekt beider Ver- 
suche erheblich verschieden ist. Eine Stunde nach Schluss des Memorierens 
war danach das Vergessen schon so weit vorgeschritten, dass üher die Hälfte 
der beim erstmaligen Memorieren aufgewandten Arbeit erneuert werden 
musste, ehe die Reihen reproduziert werden konnten; nach 8 Stunden betrug 
das zu Ersetzende fast ^/a des ersten Aufwandes. Allmählich aber verlangsamte 
sich der Prozess. Nach 24 Stunden haftete immer noch etwa V3, nach 6 Tagen 
V4 und nach Ablauf eines vollen Monats noch reichlich ^/s. 
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und Versuche der Niederschrift wie bei dem ersten Versuche. 
Ergebnis: fast Kuli. Ich war imstande, den Inhalt in den Haupt- 
zügen zu reproduzieren, gebrauchte natürlich auch die Worte, die 
von dem Inhalte nicht zu trennen waren; aber es gelang mir 
überhaupt nur an 8 Stellen, mich der charakteristischen Dar- 
stellnngsweise des Originals zu nähern; nach 8 Tagen war alles 
verwischt so dass ich eine weitere Niederschrift für zwecklos 
halten musste. Nun kam die zweite Lesung; auch ihr Ergebnis 
war unbefriedigend; an 6 — 8 Stellen hatte ich annähernd das 
Original reproduziert, 25 Ausdrücke waren einzeln richtig, aber 
zum Teil in anderem Zusammenhang angewandt; die eigentüm- 
liche Schreibweise des Originals kam jedoch nirgends zutage. 
Auch dieser Bodensatz schwand nach 8, 14, 28 Tagen wie der 
Schnee vor der Sonne. Erst nach der 7. Lesung war ich imstande, 
grössere Stellen in der eigentümlichen Schreibweise des Originals, 
allerdings mit zahlreichen Abweichungen im einzelnen, nieder- 
zuschreiben. 

In ähnlicher Weise habe ich Geschichts werke mehrere Jahre 
hindurch immer wieder gelesen, und erst nach vielen, vielen Ver- 
suchen gelangte ich dazu, meinen eigenen Stil durch einzelne dieser 
Schriften merkbar zu beeinflussen. Man kann einwenden, ich sei 
eine ausgebildete Individualität gewesen, und deshalb hätte sich 
fremde Schreibweise bei mir nicht so einflussreich bewiesen, wie 
dies bei Schülern der Fall sei. Ich kann nicht beweisen, dass sich 
gar keine mir unbewussten psychischen Einflüsse geltend gemacht 
haben, da wir physiologisch jederzeit irgendwie erregt sind, selbst 
wenn wir nicht das geringste Bewusstsein davon haben. Aber 
von irgend erheblicher Bedeutung können sie einmal nicht ge- 
wesen sein, weil sie unbewusst blieben, nicht etwa halbbewusst, 
ohne im einzelnen klar zu sein, sondern wirklich unbewusst, da 
von ihrem Vorhandensein nichts wahrgenommen werden konnte. 
Sodann aber habe ich ihnen gegenüber bewusst meinen Willen 
geltend gemacht: ich wollte ja von dieser Schreibweise be- 
einflusst werden und that alles, um die Beeinflussung her- 
beizuführen. Ob das nicht die Wagschale hält mit dem 
dunkeln TJnterwerfungsgefühle des Schülers, das noch dazu 
durch alle möglichen Vorstellungen beeinträchtigt wird, die 
ganz ausserhalb des hier in Betracht kommenden Bewusstseins- 
inhaltes liegen? Ich meine, die Wage neigt sich mehr auf 
meine Seite. 
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Das Grandproblem, um das es sich bei dieser Frage handelt, 
liegt vielmehr folgendermassen. Kein Mensch ist imstande, 
bei einer Lektüre Inhalt und Sprache gleichmässig mit 
gleicher Aufmerksamkeit zu umfassen. Der Grund davon 
ist die Enge des Bewusstseins d. h. die Thatsache, dass die in 
einem bestimmten Zeitpunkte vorhandene Mehrheit psychischer 
Vorgänge und ihrer Inhalte gewisse endliche — und zwar meist 
recht enge — Grenzen nicht übersteigt. Insbesondere verengert 
sich, je intensiver wir aufmerken, umsomehr der Kreis der durch 
Aufmerksamkeit hervorgehobenen Seelenvorgänge und Inhalte. Ent- 
weder wiegt das stoffliche Interesse vor, und dies ist ohne Aus- 
nahme bei der Lektüre der Schüler und meist bei der der 
Erwachsenen der Fall, oder der sprachlichen Seite wird die Auf- 
merksamkeit zugewandt. Diese letztgenannte Thätigkeit ist in der 
Muttersprache und meist auch bei fremden Sprachen bei eigent- 
licher ünterhaltungslektüre nicht vorhanden; sie muss erst durch 
innere Motive und Willensakte herbeigeführt werden, und selbst 
der Erwachsene, der diese Thätigkeit sich als Aufgabe stellt, wird 
rasch gewahr, wie schwer sie durchzuführen ist, so dass es nur 
durch aktive Aufmerksamkeit d. h. durch starke Spannung der 
Willenskraft gelingt, sie kürzere oder längere Zeit festzuhalten. 
Darum ist sie auch so ermüdend und hat meist im Verhältnis 
zu dem Verbrauch an Willensenergie geringen Erfolg. Versetzen 
wir uns in die Seele des Schülers. Eine länger fortgesetzte, 
intensive Aufmerksamkeit erfordernde Thätigkeit ist ihm, je jünger 
er ist, desto weniger möglich. Die ablenkenden Eeize innerer 
und äusserer Natur sind so zahlreich, so kontinuierlich und so 
intensiv, dass sehr bald die unwillkürliche Aufmerksamkeit, auch 
in den seltenen Fällen, wo sie überliaupt vorhanden ist, nachlässt 
und allmählich aufhört, und die willkürliche, wenn sie nicht 
durch direkten oder indirekten Zwang, also z. B. durch eine 
Kontrolle, gespannt wird, meist gar nicht eintritt Die Gefühle, 
dunkle und helle, sind so mächtig, dass sie stets entscheidend 
einwirken. Was der Schüler zunächst beim Lesen befriedigen 
will, sind Lustgefühle, wie sie eine Erzählung mit starken Gegen- 
sätzen, lebhaften Farben und Übertreibungen der Erlebnisse ins 
Abenteuerliche, eine sogenannte spannende, anregt. Das Phantasie- 
leben ist so überwiegend, die passive und die aktive Phantasie 
sind so kräftig, dass der Lesende völlig in Anspruch genommen 
wird durch die Erregung, in die die Erzählung sein Phantasie- 

S Chi 11 er, Der Arfsatz in der Muttersprache. 2 
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leben versetzt, und durch die spontanen Zuthaten, die er zu ihren 
Ausführungen giebt. Dies wird bei aller Lektüre der Fall sein, 
die dem Bedürfnis des Schülers nach Erlebnissen, fremden wie 
eignen, entspricht. Es bedarf kaum der Ausführung, dass bei 
solcher Lektüre die sprachliche Seite völlig unberücksichtigt 
bleibt und bleiben muss. Ein Buch von 100 und mehr Seiten 
wird an einem Nachmittage durchflogen; von einer sprachlichen 
Einwirkung kann gar keine Rede sein; denn das Quantum ist 
viel zu gross, und ein Achten auf den Ausdruck unmöglich. 
Nun wird man einwenden, dass Kinder bereits in ihrem Lesebuche 
für sich und in der Schule Geschichten und anderes, nicht selten 
nur 1 — 2 mal lesen, und dass sie ganz gewöhnlich kleinere oder 
grössere Stellen wortgetreu wiedergeben. Dies ist zweifellos der 
Fall, beweist aber für unsere Frage nichts. Dass Kinder von 
7 — 12 Jahren das beste Gedächtnis haben, und dass es ihnen 
näher liegt, mit den Worten des Buches zu erzählen, weil es ihnen 
kaum möglich ist, sich aus eigener Kiaft von der Fassung eines 
neuen Erzählungsstoffes loszumachen, kann gar nicht bestritten 
werden. Aber erstens beschränkt sich dies auf Lesestoff von 
geringem Umfange, und sodann ist es mit dem Haften eine eigene 
Sache. Auch hier kann man bemerken, dass nach wenigen 
Wochen der grösste Teil dieser buchsprachlichen Residuen ver- 
schwunden und nur weniges frei verfügbar ist. Wo dies anders 
zu sein scheint, kann man regelmässig konstatieren, dass neues 
Lesen oder immanentes Wiederholen eingetreten war. Endlich 
ist aber die Fähigkeit, mehr oder weniger aus einem Lesestücke 
wirklich wiederholen zu können, durchaus nicht identisch mit der 
freien Verfügung zum Behufe eigner schriftlicher Darstellung. 
Ein zweiter Einwand liegt nahe. Man wird vielleicht die Wirkungs- 
losigkeit des Lesens auf den eigenen sprachlichen Ausdruck zu- 
geben für leichte, fesselnde, sensationelle Schriften, wird aber von 
einer gehaltvollen und zum Nachdenken zwingenden Lektüre eine 
ganz andere Einwirkung erwarten. In der That ist es hiermit 
nicht anders, wie bei der leichten. Wenn eine Schrift einem 
Schüler zu denken giebt, so kann eine doppelte Wirkung eintreten. 
Entweder, und dies wird die Regel sein, wird ihm der Mangel an 
sofortigem Verständnis Unlustgefühle erwecken, und die Folge 
wird sein, dass er, wenn er muss, d. h. wenn er sich über das 
Lesen auszuweisen hat, das Buch liest, aber ohne unwillkürliche 
Aufmerksamkeit, ohne innere Beteiligung und ohne Verarbeitung 
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und Assimilierang der darin enthaltenen Vorstellungen an seinen 
Bewusstseinsinhalt. Muss er nicht, so wird er seiner Gel ang- 
weil t hei t dadurch Ausdruck geben, dass er es bei Seite legt, 
ohne es zu lesen. Dass sprachlich keine Wirkung in diesem Falle 
eintreten kann, versteht sich von selbst; denn was dem Inhalte 
nach ünlustgefühle erweckt, reizt nicht zur Einprägung der 
sprachlichen Form. Oder er hat für den Stoff besondere Neigung, 
und dieser liegt in seinem Interessenkreise; dann wird die ganze 
Assoziations- und Differenzierungsthätigkeit gerichtet werden auf 
die Vorstellungen, Gedanken, Zusammenhänge und Einzelheiten^ 
und das sprachliche Interesse geht wieder leer aus. Wer je in 
oberen Klassen höherer Lehranstalten den deutschen und den 
Geschichtsunterricht erteilt hat, — und dies sind die Fächer, 
für die eigene Lektüre noch am meisten eintritt, wie die Benutzung 
der Klassen-Schülerbibliotheken, wo solche sind, mit unwider- 
leglichen Zahlen beweist — weiss, wie gering die Selbstbildung 
unserer Schüler durch die Lektüre ist, und eine Kontrolle dieser 
Lektüre im einzelnen bestätigt dieses Eesultat leider vollauf. Was 
haben die jungen Leute nicht bloss angeblich, sondern wirklich 
gelesen, und wie minimal ist der ihnen zur Verfügung stehende 
Inhalt des Gelesenen, von der Sprache nicht zu reden, auf die 
nachher zurückzukommen sein wird! Schon aus diesem Grunde 
muss die Schule zum richtigen, verweilenden Lesen geradezu 
erziehen und vorbilden, indem sie die mehrmalige Lektüre jedes 
Lesestückes und jeder in der Schule zu behandelnden Schrift zur 
Oewöhnung macht. Schon vom 5. Schuljahre ab muss diese 
Erziehung stattfinden. Sie wird, den Arbeitsverhältnissen ent- 
sprechend, wesentlich nur in den höheren Schulen statt- 
finden können, braucht aber aus der Volksschule nicht 
ausgeschlossen zu werden; nur wird der Umfang der ein- 
zelnen Aufgaben erheblich geringer sein müssen; dadurch 
aber wird eine intensive Einwirkung unmöglich oder 
-wenigstens geringwertig. Die erste Lesung hat zur Auf- 
gabe, einen Totaleindruck zu gewinnen, und ihr praktisches 
Ergebnis ist die Inhaltsangabe in grossen Zügen (sogenannte 
Totalauffassung). Die zweite liefert das Material in schriftlicher 
Aufzeichnung für die Besprechung der Einzelheiten, also 
bei einem Drama z. B. die Bedeutung der einzelnen Teile für die 
Ökonomie des Stückes, steigende und fallende Handlung, 
Charaktere u. dgl., während die dritte aus sprachlichen 

2* 
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Gesichtspunkten erfolgt J) Von dieser dritten wird besondere 
die sprachliche Förderung des Schülers zu erwarten sein. Sa 
gewöhnte Schüler werden immerhin eher verweilend und auf- 
merksam für sich und ohne Kontrolle lesen als andere, denen 
diese Gewöhnung fehlt. Aber die Hauptsache muss doch die oft- 
malige Lesung eines Schriftwerkes machen, und der Lehrer wird 
sich ein Verdienst erwerben, wenn er den Schülern zu diesem 
Zwecke inhaltlich und sprachlich wertvolle Schriften empfiehlt. 
Die Freytag'schen werden sich vielleicht auf höheren Stufen am 
besten dazu eignen. Denn selbstverständlich kann diese Bildung 
des eignen Stils an einem mustergiltigen fremden erst erfolgen> 
wenn die Schüler eine gewisse geistige Selbständigkeit erreicht 
haben, und wenn sie die nötige Einsicht besitzen, um mit Energie 
an ihre Aufgabe zu gehen, die ja nicht gerade nur Lustgefühle 
erweckt, und bei der verständige Erwägung als Willensreiz oft 
genug an die Stelle von Gefühlstönen treten muss. 

Also eine Aufgabe der Schule ist, den Dialekt und die in 
ihm sich vollziehende Umgangssprache in die Buch- 
sprache umzubilden,die nirgends gesprochen wird und nur durch 
das Surrogat des Lesens zur Wirkung auf das Ohr gebracht werden 
kann. Und diesesOhr ist durch Aufnahme und daran sich schliessende 
eigene sprachliche Nachahmung völlig an den Dialekt gewöhnt 
Dessen Klangbilder haften fest und tief, die Assoziation (Apper- 
zeption) der neuen Klangbilder der Buchsprache wird zunächs^t 
durch ihre Vermittlung vollzogen, und sogar der Lehrer muss im 
Unterrichte oft diese anrufen, um das buchsprachliche Material 
zur Assoziation (Apperzeption) und zum Verständnis zu bringen. 
Dazu hat dieser Dialekt noch eine stark gefühlsmässige Seite, 
die auch nicht übersehen werden darf. Je jünger die Schüler 
sind, desto mehr muss ihnen der Lehrer Einräumungen machen^ 
schon um die ohnedies in ihrem Gefühlsleben alterierten Kinder 
nicht noch mehr zu verschüchtern. Man sieht die Chancen der 
Buchsprache werden in dem Kampfe zwischen ihr und dem 
Dialekt immer geringer. 

Und doch sind die zu lösenden Aufgaben schon schwer genug. 
Wir wollen sie kurz und plan an den Anfang stellen und die 
Ausführung des einzelnen nachfolgen lassen. Also die Schule hat 
die Aufgabe, den etwa aus 300—600 Wörtern und Aus-^ 

M Für das Einzelne muss ich auf mein Handb. d. prakt. Pädagogik: 
.3 Aufl., S. 331 ff, 339 f., 352 ff. verweisen. 
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drücken bestehenden frei verfügbaren Wortschatz der 

Kinder, von dem ein Teil bloss dialektisch ist, im Laufe 

der Schulzeit auf ca. 1000—4000 zu erhöhen, die nicht 

vorhandene unterordnende Satzverbindung zu schaffen 

und die Gesetze der Buchsprache in grammatischer, 

stilistischer undästhetischer Hinsicht mehr oder weniger 

zum Besitze der Schüler zu bringen. Die Aufgabe der 

Tolksschule unterscheidet sich nur quantitativ (extensiv) von der 

der höheren Schulen; diese haben längere Zeit für ihre Arbeit und 

die Unterstützung der Fremdsprachen, können also mehr erreichen 

und leisten. Freilich wird es sich bei Darstellung der späteren Stufen 

ergeben, dass diese Fremdsprachen nicht überall bei unseren jetzigen 

Schuleinrichtungen ein Vorteil für die Muttersprache sind. 

Betrachten wir zuerst den Wortschatz und untersuchen 
wir, wieviel der Unterricht hier vorfindet bei der Aufnahme der 
Kinder in die Schule. Leider fehlt es noch allzusehr an den 
nötigen zahlreichen Untersuchungen betreffs dieses Punktes, 
und wir sehen uns auf wenige und leider gerade die Hauptsache 
wenig berührende Angaben beschränkt; natürlich können diese 
höchstens einen approximativen Wert beanspruchen. Generell 
lässt sich einstweilen mit Sicherheit nur sagen, dass der Umfang 
dieses Wortschatzes grossen Schwankungen unterliegt, die bedingt 
werden durch die soziale Schicht, in der das Kind aufwächst, 
durch seine individuelle Veranlagung, vor allem durch sein Ge- 
dächtnis d. h. durch die Fähigkeit seines Gehirnes, Eeize fest- 
zuhalten und zu erneuern und endlich durch die bewusste Mit- 
arbeit der Umgebung, vor allem des Elternhauses, an der Erweiterung, 
Befestigung und Anwendung dieses Wortschatzes. Gerade in 
dieser Hinsicht sind Aufzeichnungen der Eltern von ganz beson- 
derem Werte, und es ist höchst erfreulich, wenn diese allgemein 
zugänglich gemacht werden. Sie werden in grösserer Zahl angestellt, 
als die meisten Uneingeweihten denken, und namentlich in gewissen 
Schichten der gebildeten Klassen haben die Untersuchungen 
Preyers über die Seele des Kindes sehr anregend für Beobachtung, 
namentlich seitens der Mütter, gewirkt. Freilich bedürfen diese 
Beobachtungen nicht selten einer Korrektur, weil oft die einzelnen 
Fragen nicht sorgfältig auseinandergehalten werden; aber das 
Schlimmste ist, dass man nur selten ihrer habhaft wird, weil die 
solche Kontrolle übenden Eltern dies zunächst lediglich in ihrem 
Interesse thun, meist auch die Überzeugung haben, dass Voll- 
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ständigkeit nicht erreicht ist; und vor allem, weil man nicht selbst 
wieder in seinen intimen und so viele Freude bereitenden Beobach- 
tungen kontrolliert und ev. zur Kechenschaft gezogen werden will. 
In der Zeitschr. des AUg. deutsch. Sprachvereins, herausgeg. von 
0. Streicher in Berlin, veröffentlicht Petfr Sghuxck den Wortschatz 
eines 3 V4 Jahre alten Kindes. Er zählte dabei die Wörter nicht mit, 
die er nicht in dem deutsch-französischen Teile des Taschenwörter- 
buchs von Fr. Köhler (Eeclam, Leipzig), verzeichnet fand, die er 
also hier nicht, wie die aufgenommenen, unterstreichen konnte, 
ebenso wenig Wörter, die der Knabe vor einem Jahre angewandt, 
inzwischen aber (meist infolge des Umzuges nach einem anderen 
Wohnorte), vergessen hatte, endlich auch „keine Wörter, die der 
Knabe ohne sie zu verstehen (?), andern Kindern nur nach- 
plapperte" und endlich mundartliche Wörter, die er von Spiel- 
genossen und Erwachsenen gelernt hatte. Das Ergebnis war, dass 
der Knabe insgesamt 620 Wörter, darunter 160 Zeitwörter 
anwandte, und dass zu jenen 620 Wörtern 39 zusammengesetzte 
Hauptwörter gehörten. Danach meint Schunck, könne angenommea 
werden, dass alle 3 — 3 V2 jährigen gesunden Kinder gebildeter 
Eltern einen ebenso grossen oder einen noch grösseren Wortschatz 
besitzen als der Versuchsknabe. Ich fürchte, dieser Schluss 
geht zu weit, und ich glaube auch nicht, dass der Besitz von 
620 Wörtern zu eigenem freien Gebrauch — darauf kommt 
es an — durch diese Beobachtung erwiesen ist. Zunächst 
vermag ich nicht zu sehen, warum Wörter ausgeschlossen 
wurden, „die er anderen Kindern nur nachplapperte,"' oder 
die er von Spielgenossen und Erwachsenen gelernt hatte; 
von wem hatte er denn die anderen gelernt? und wie 
anders als durch „nachplappern" d. h. durch nachahmen? Ausser- 
dem deutet der Beobachter selbst eine Thatsache an, die ihm 
doch hätte zu denken geben müssen; er spricht von Wörteni, 
„die der Knabe vor einem Jahre, d. h. mit 2 V4 Jahren angewandt, 
inzwischen aber vergessen hatte." Ich vermag aus dieser Be- 
trachtung nichts weiter zu entnehmen, als dass der Knabe 620 
Wörter — auf einige mehr oder weniger kommt es nicht an — 
gesprochen, auch teilweise richtig angewandt hat Aber dass diese 
Wörter ein frei verfügbarer Sprachschatz sind, glaube ich nie 
und nimmer. Der Beobachter sagt ja selbst, dass der Knabe eine 
Reihe von Wörtern vor einem Jahre angewandt, aber infolge eines 
so äusserlichen Ereignisses wie eines Umzuges wieder vergessen 
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habe. Er unterstrich in seinem Lexikon die jedesmal von dem 
Knaben gebrauchten Wörter; aber er giebt uns keine Auskunft 
darüber, wie viel von diesen Wörtern dauernd hafteten, und wie 
lange dieses Haften währte, weil er offenbar darüber gar keine 
Beobachtungen angestellt oder sie wenigstens als von ihm ver- 
wertet nicht bezeichnet hat Ich habe wiederholt derartige Unter- 
suchungen mit einem jetzt 3 V2 jährigen, mit auffallendem Ge- 
dächtnisse und aussergewöhnlichem Sprachtalente ausgestatteten 
Kinde angestellt, und die Ergebnisse waren sehr lehrreich. Sie 
spricht schon seit fast einem Jahre in richtigen Sätzen, kombiniert 
die Thatsachen richtig, bildet tadellose Urteile und Schlüsse. Ich 
zeigte ihr öfter Abbildungen von Tieren, Pflanzen u. s. w. und 
brachte ihr deren Namen bei; sie konnte sie ganz richtig sagen 
und richtig anwenden, indem sie auf Deuten mit dem Finger 
stets den richtigen Namen angab. Sie hatte also nicht nur das 
Wort, sondern auch die Sachvorstellung. Dann wurde ein Viertel- 
jahr, einmal sogar nur 1 V» Monate, von diesen Dingen nichts 
mehr erwähnt; trotzdem brachte sie im Anfange noch eine Reihe 
dieser Namen im Gespräche vor. Als ich nach 1 V« und nach 
3 Monaten wieder diese selben Bilder vornahm, konnte sie nur 
noch die angeben, die ihr immer wieder durch den täglichen 
Gebrauch ins Gedächtnis gerufen worden waren, aber alle Be- 
zeichnungen, bei denen diese Voraussetzung nicht zutraf, waren 
ausgefallen, und selbst Versuche, sie wieder darauf zu bringen, 
hatten keinen Erfolg; sie sagte stets nur: „Ich weiss es eben nicht 
mehr;" Was sodann die freie Verfügung anbetraf, so wurde 
beobachtet, dass selten vorkommende Wörter so gut wie nie angewandt 
wurden, dass häufig Wörter an falscher Stelle gebraucht, und 
dass natürlich die einfache Deklination und Konjugation sich 
stets Verstösse, d. h. falsche Analogiebildungen gefallen lassen 
mussten.^) Ich kann danach den Beweis, dass sogar einfach 
normale Kinder von 3 V4 Jahren einen verfügbaren Schatz von 
620 Wörtern besitzen, durchaus nicht als erbracht ansehen, halte 
die Behauptung nach meinen Beobachtungen auch nicht für wahr- 
scheinlich. Dagegen mag ein Kind in diesem Alter, das von seiner 
Umgebung viel sprachliche Anregung erhielt, eine erheblich 
grössere Zahl ein- oder auch einigemal anwenden; das ist aber 
etwas ganz anderes als ein frei verfügbarer Wortschatz. Man 

M Beispiele, die ich erheblich vermehren konnte, bei Ament a. unten 
a. 0. 8. 170. 



24 

denke nur an den durchaus analogen Yorgang bei der Erlernung- 
fremder Sprachen. Wie viele Wörter und Ausdrücke hat ein 
Junge im Laufe von 3 Jahren im französischen Unterrichte gelernt, 
so und so oft wiederholt und angewandt, und wie wenige davon 
sind ihm in jedem Augenblicke frei für seinen Gebrauch verfügbar! 

Übrigens hätte der Beobachter sich nicht auf Kehr zu be- 
rufen brauchen; bei diesem hat er nämlich die Angabe eines 
Pfarrers gefunden, dass nach seiner Beobachtung die Arbeiter seines 
Pfarrdorfes nicht mehr als 300 Wörter in ihrem Sprachschatz gehabt 
hätten. Denn es giebt über diese Frage für das Alter beim Ein- 
tritt in die Schule*) sorgfältigere Untersuchungen, die auch 
methodisch befriedigen. Übrigens mag die Mitteilung jenes Pfarrei's 
bei Kehr gar nicht so weit von der Wirklichkeit abirren. Er hat 
seine Beobachtungen an vielen der arbeitenden Klassen angehörigen 
Insassen seines Pfarrdorfes gemacht, und da mag es schon zu- 
treffen, dass der im alltäglichen Leben und Treiben verwandte 
Spachschatz die angegebene Zahl nicht viel übersteigt. Der Ge- 
dankenkreis solcher ländlichen Arbeiter ist meist sehr eng, und 
dem entspricht der Wortschatz. Hat nun jener Pfarrer seine 
Beobachtungen noch gar bei einem „maulfaulen" Menschenschlage 
gemacht, wie es solchen da und dort giebt, so werden vielleicht 
seine Zahlen eher zu hoch als zu niedrig sein. Aber damit ist 
noch nicht erwiesen, dass der gesamte Sprachschatz in dieser Zahl 
ausgedrückt ist. Latent sind jedenfalls viel mehr Wörter vor- 
handen, und sie würden erscheinen, wenn das Gespräch die da- 
durch bezeichneten Gegenstände berührte. Im gewöhnlichen 
Gespräch ist dazu keine Gelegenheit, und so „tauchen viele für 
immer unter die Schwelle des Bewusstseins" d. h. sie entschwinden. 

Wir besitzen eine Eeihe von Untersuchungen über den 
kindlichen Gedankenkreis beim Eintritt in die Schule. 
Man findet sie zusammengestellt in dem nützlichen Buche 
von B. Hartmann.2) Danach kommen in Berlin die Kinder ver- 
hältnismässig vorstellungsarm in die Schule. Eine Untersuchung 
in Plauen ergab, dass die Naturanschauungen der Stadtkinder ins- 
besondere sehr viel zu wünschen übrig Hessen. Den Mädchen 
standen durchweg weniger Vorstellungen aus der heimatlichen 

*) Für die ersten Jahre hat W. Ament, die Entwicklung von Denken und 
Sprechen beim Kinde, Leipzig 1900, wertvolle statistische Zusammenstellungen 
;gegeben S. 77—131, — S. auch Preyer, Seele des Kindes, 4. Aufl., S. 372 ff. 

') Die Analyse des kindlichen Gedankenkreises als die naturgemässe Grund- 
lage des ersten Schulunterrichts. 3. Aufl., Leipzig und Frankfurt 1896. 
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Umgebung zur Verfügung als den Knaben; sie hatten im all- 
f^emeinen viel weniger gesehen und gehört, weniger draussen 
beobachtet als diese. Und zwar galt dies von Stadt- und Dorf- 
kindern; nur von Gott wussten sie mehr als die Knaben. Die 
umfassendsten Untersuchungen wurden aber in Ännaberg vor- 
genommen, 5 mal in den Jahren 1880 — 1884. Natürlich schwankten 
die Ergebnisse gewaltig, auch fanden sich die Resultate von Berlin 
und Plauen insofern nicht bestätigt, als in Annaberg die Mädchen 
vorstellungsreicher zur Schule kamen als die Knaben. Aber im 
grossen und ganzen bestätigten sie doch die anderen Untersuchungen, 
wonach die Kinder beim Eintritt in die Schule über verhältnis- 
mässig wenig brauchbare Vorstellungen verfügten. Denn die 
durchschnittliche Anzahl brauchbarer Yorstellungen betrug bei 
den Knaben 30,8 ®/c, bei den Mädchen 32,9%, bei beiden zu- 
sammen 31,9% des Fragematerials. Die Annaberger Unter- 
suchungen regten zu ähnlichen an anderen Orten an, die man 
bei Hartmann zusammengestellt findet; das Ergebnis war, je nach- 
dem die Kinder sozialen Schichten, Landschaftsbezirken u. s. w. 
entstammten, wie zu erwarten war, verschieden, aber die all- 
gemeine Thatsache stimmte auch hier, dass die Kinder verhältnis- 
mässig vorstellungsarm zur Schule kamen. 

Yorstellungsarm ist an und für sich freilich nicht identisch 
mit wortarm. Die Kinder brauchen sehr viele Wörter, deren 
Begriffe ihnen meist nur äusserlich, in allen Fällen nur nach dem 
oft sehr unvollkommenen und auch nicht in allen Teilen richtigen 
Totaleindrucke bekannt sind; selbst die geläufigen Bezeichnungen 
der konkreten Dinge in der Umgebung sind meist, was ihre Teil- 
vorstellungen betrifft, sehr unvollständig, was sich sofort heraus- 
stellt, wenn man die Kinder zur Aussprache darüber bringt. Aber 
diese Wörter kann man doch auch nicht allgemein als wirkliches 
Eigentum der Kinder betrachten, über das sie frei verfügen 
können. Man lese folgenden Bericht über eine solche Aufnahme- 
prüfung in einem stadtähnlichen Orte, wobei es sich um 297 Kinder 
handelte:^) „die sprachliche Entwickelung war ganz gering. Viele 
konnten die Laute r, k, g, ch, j, h, seh, z nicht oder nur sehr 
unvollkommen aussprechen. Keines der Kinder ausser denen, die 
den Kindergarten besucht hatten oder in der Kleinkinderbe wahr- 
anstalt gewesen waren, vermochte einen Gedanken selbständig, 
ohne Vorsagen, in einem kleinen Sätzchen auszudrücken; sie 

^) Bei Hartmann a. a. S. 112. 
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antworteten nur in einzelnen abgerissenen Wörtern und kamen 
beim Erzählen nicht über einzelne abgerissene Satzbrocken hinaus/' 
In einem anderen Berichte heisst es: „Es wurden 24 Kinder auf- 
genommen. In der Sprachentwickelung standen die meisten zurück. 
Das erklärt sich daraus, dass die Väter, zum grossen Teil Maurer, 
Zimmerleute, auswärts arbeiten, und die Mütter sich ebenfalls bei 
fremden Leuten Verdienst suchen; die Kinder sind demnach 
meist sich selbst überlassen. Den Satz: „Ich bin in der Schule" 
konnten nur 16 ohne Fehler nachsprechen." Man sieht in beiden 
Fällen, in dem stadtähnlichen Orte und in dem Dorfe, in dessen 
Schule wesentlich Arbeiterkinder gingen, dass die Sprachentwickelung 
in zweierlei Hinsicht sehr gering war, in der Eichtigkeit der Laut- 
aussprache und in der Verbindung der Wörter zu, wenn aucli 
noch so kleinen, Sätzen. Die nachstehenden langjährigen Be- 
obachtungen sind der Vorschule des Giessener Gymnasiums ent- 
nommen, die sich aus Beamten-, Offiziers-, Professoren- und In- 
dustriellen-, zu einem sehr kleinen Prozentsatze aus Gewerbe- 
treibenden-Kreisen rekrutiert. Bei den eingeborenen Kindern 
fanden sich, wie natürlich, durchgehends die fehlerhaften Laute 
des Dialekts, der nicht zwischen g, ch und seh scheidet, bezw. 
diese Laute regelmässig am unrichtigen Orte anwendet, Tenuis 
und Media beständig verwechselt; das ü klingt nach i, das ö nach 
e hinüber, ja in beiden Fällen werden die betr. Laute (ü und i, 
ö und e) geradezu vertauscht und dergleichen. Der von den 
Schülern der imtersten Klasse wirklich gebrauchte Wortvorrat 
war sehr beschränkt; aber es liess sich natürlich in der Schule 
nicht mit auch nur einiger Sicherheit feststellen, wie gross er 
überhaupt annähernd war; denn er regulierte sich hier lediglich 
nach dem jeweiligen Unterrichtsgegenstande. 

Aber eine Probe war doch sehr lehrreich. Wenn man 
nämlich die Kinder aufforderte, für einen vorkommenden Ausdruck 
einen anderen entsprechenden (synonymen) zu gebrauchen, so 
überstieg in den günstigsten Fällen die Zahl der dieser Anforderung 
entsprechenden Kinder nie 40 Vi; in etwa 25 Vo dieser Fälle 
erreichte jene Zahl höchstens 107c- Man darf jedenfalls daraus 
den Schluss ziehen, dass bei dem Eintritt in die Schule die 
meisten Kinder, auch gebildeter Familien, mit vollem, klarem 
Bewusstsein für einen Begriff nur eine Bezeichnung haben, 
ferner, dass ihnen das Wesen des Begriffs nur ganz unzureichend 
zur Verfügung steht, und dass in diesem Alter aus eignem Antriebe 
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Vergleichiingeh naheverwandter Dinge in der Regel nicht vor- 
genommen werden. Aber in den 2 ersten Schuljahren steigert 
sich der Vorrat an gleichen und ähnlichen Ausdrücken sehr 
erheblich, und im 3. ist er schon geradezu erstaunlich. Dies ist zum 
einen Teile das Verdienst der Schule, zum mindestens ebenso grossen 
das der Eltern u. s. w., die den Sprachschatz des Kindes in dieser 
Eichtung ganz unwillkürlich erweitern, indem sie bei Besprechung 
des Lehrstoffes zum Teil andere, gleichwertige Bezeichnungen 
anwenden, die wiederum zum Teil von den Kindern aufgefasst 
und angewandt werden. 

Viel weniger sicher Hess sich die Fähigkeit beurteilen, eine 
Anzahl von Wörtern zu einem Sätzchen zu verbinden. Denn 
hier wirkten häufig Befangenheit, Furcht vor dem Lachen der 
Mitschüler bei misslungener Leistung, kindisches, läppisches Wesen 
sehr störend ein. Die kecken und auch die dummen leisteten 
hier meist verhältnismässig mehr als die begabteren, aber 
schüchternen, verwöhnten • und noch sehr verspielten Kinder. Es 
fehlte nicht an auffällig gewandten Satzbildnem; aber die grosse 
Mehrzahl hatte doch ihre Schwierigkeiten, ein einfaches Sätzchen 
selbst zu bilden, sobald es über die Wiederholung der Worte des 
Lehrers hinausging. Es würde aber m E. ein grosser Irrtum und 
Missgriff sein, daraus schliessen zu wollen, dass Kinder von 
6 Jahren nicht einfache Sätze sprachrichtig und vollkommen 
bilden könnten; sie thun dies in ihrem gewöhnlichen Umgänge 
schon oft mit 3 Jahren, sicherlich mit 4. Vielmehr sind in der 
Schule das Fremdartige, oft etwas Abstrakte, dem gewöhnlichen 
Gedankenkreise ferner Liegende des Stoffes, die Anwesenheit des 
Lehrers, die Neuheit der Verhältnisse u. dgl. schuld daran, dass 
hier die Schüler denEindruck so grosser ünbeholfenheit hervorrufen. 

Aber für unsere Aufgabe ist dies gerade wichtig. Die Über- 
leitung des Schülers von der Umgangssprache zur Buchsprache 
liegt eben in diesem selben Gedankenkreise; auch hier muss ein 
Fremdartiges, Ungewohntes, für den Schüler zunächst 
Unbelebtes und Starres überwunden werden, und dies bereitet 
dieselben Schwierigkeiten, wie jene Satzbildung an einem fremd- 
artigen Stoffe und in einer ungewohnten Umgebung. Es kann 
nicht meine Absicht sein, im einzelnen auszuführen, wie nun, 
leider in der Anfangsklasse in wenig psychologischem Verfahren, 
allmählich die Kinder in die Buchsprache eingeführt und in lang- 
samen Schritten an ihren Gebrauch gewöhnt werden; sie lesen 
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nur die Buchsprache, sie schreiben sie nur, und in den beiden 
Anfangsklassen wird ihr Wortschatz erheblich bereichert, und vor 
allem ein Teil dieser neuen Erwerbungen ist ihnen wirklich ver- 
fügbar. Am Ende des 2. Jahres kennen sie eine verhältnismässig 
grosse Zahl von Gedichten und Liedern auswendig, sie haben eine 
Menge von Erzählungen und kleinen Beschreibungen gelesen, 
analysiert, nacherzählt u. dgl., und der Anschauungsunterricht 
im allgemeinen und im besondern hat meist auch die vor- 
handenen und die neuerworbenen Wörter und Ausdrücke 
mit dem erforderlichen Inhalte versehen. Die normalen 
Schüler am Ende der 2. Klasse erzählen geläufig und auch 
mit einiger, wenn auch noch geringer Selbständigkeit nach, was 
sie gelesen haben, oder was ihnen der Lehrer erzählt hat Das 
Schreiben hält freilich nicht gleichen Schritt mit dieser sprach- 
lichen Entwicklung, da es ein Mehr von Thätigkeit erfordert, 
das noch dazu in seinem technischen Teile nur durch viele Übung 
erworben werden kann. Man kann sehr zufrieden sein, wenn die 
Schüler in ein paar Sätzchen das Ergebnis des deutschen oder 
des Anschauungsunterrichtes fixieren können. Natürlich wird der 
Ausfall dieser Übungen so verschieden sein wie die Kinder und 
ihre Provenienz. Denn in diesen 2 Jahren bereichert auch, wie 
bereits erwähnt wurde, die Mitwirkung des Elternhauses mehr 
oder weniger den Sprachschatz der Buchsprache. Wie gross der 
Unterschied dabei zwischen Kindern aus hochgebildeten Familien 
mit lebhaftem geistigen Leben und etwa einer bäuerlichen oder 
Arbeiterfamilie mit engem Gesichtskreise imd geringer ümgangs- 
gelegenheit ist, kann jeder Urteilsfähige leicht ermessen. Aus 
diesem Grunde ist die allgemeine Volksschule psychologisch 
und pädagogisch nicht gerechtfertigt, sondern der Erfolg des 
Unterrichts wird da am grössten sein, wo Schüler mit möglichst 
gleichem Bewusstseinsinhalt vereinigt sind. Denn nur an diesen 
Bewusstseinsinhalt kann der Unterricht anknüpfen, und er 
kann mit dem besten Willen die individuellen Yerschiedenheiten 
nicht aufheben oder überwinden. Man sieht dies auch ein, wenn 
es sich um Minderwertigkeiten erheblicherer Art handelt; da sucht 
man in eigenen Klassen dieser speziellen Verschiedenheit der 
Individualitäten Rechnung zu tragen; hier wiegt eben der päda- 
gogische und psychologische Gesichtspunkt über, dagegen bei der 
Forderung der allgemeinen Volksschule der sozialpolitische. Ob 
nicht ein wenig auch die Standesinteressen mitspielen, lasse ich 
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dahingestellt. Ich verstünde es durchaus, wenn es so sein sollte, 
halte aber auch den Standpunkt desjenigen Teils der Gesellschaft 
für berechtigt, der den pädagogisch und psychologisch richtigeren 
Zustand zu erhalten bezw. herzustellen sucht. Und in der That 
giebt es ja selbst da, wo man dem Prinzip der allgemeinen Volks- 
schule zuliebe z. B. die Vorschulen der höheren Schulen beseitigt 
hat, doch nicht die allgemeine Volksschule; denn, abgesehen von 
dem Privatunterricht, scheiden sich schon wenige Jahre nach dem 
Eintritt die dort Vereinigten und treten in die ihnen conformeren 
Schulkategorien über. Die natürlichen Verhältnisse lassen sich 
durch Schlagworte einmal nicht aus der Welt schaffen. Die ein- 
zige pädagogisch erfolgreiche Massregel kann hier die Bildung 
kleiner Klassen sein, in denen die verschiedenen Elemente der 
Bevölkerungsschichten verständig gemischt sind. Denn in ihnen 
lassen sich die Schwierigkeiten, die aus der verschiedenen Mitgift 
aus Umgang und Erfahrung erwachsen, eher überwinden. Kommen 
dazu noch richtige hygienische Verhältnisse, so lässt sich 
erwarten, dass der Zug zur Errichtung besonderer öffentlicher 
oder Privatschulen, in denen das Standesbewusstsein, meist auch 
die Besorgtheit um die Gesundheit der Kinder Ausdruck suchen 
und finden, wenn nicht ganz verschwinden, doch erheblich ein- 
gedämmt werden wird. Weitergehende Bestrebungen in der 
Volksschullehrerschaft, die von unten nach oben immer gleich- 
artigere Schülergemeinschaften durch Selektion herstellen möchten, 
schreiben den Lehrern eine Sicherheit in der psychologischen 
Analyse zu, die nirgends vorhanden ist, und müssten erst recht 
das Standesbewusstsein zum Widerstände herausfordern. 

Früher als die Fähigheit, den Bewusstseinsinhalt schriftlich 
auszudrücken, entwickelt sich die mündliche Ausdrucksweise. 
An und für sich müsste das nicht so sein, wenn nämlich die im 
mündlichen Darstellen mehr oder weniger angewandte Umgangs- 
sprache auch in dem schriftlichen gebraucht würde. Aber da die 
Buchsprache doch das Ziel des Schulunterrichts sein soll, kann 
dieser Weg, wenn überhaupt, doch nur kurze Zeit eingeschlagen 
werden. Ob dadurch eine Erleichterung herbeigeführt würde, wie 
es auf den ersten Blick hin psychologisch wahrscheinlich ist, muss 
um deswillen fraglich erscheinen, weil ja ohnedies schon die Um- 
gangssprache zahlreiche Querungen und Kreuzungen mit der Buch- 
sprache beständig herbeiführt, und eine Fixierung durch die Schrift 
mit aller Sicherheit diese noch erheblich steigern müsste. Die 
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Erleichterung durch eine stärkere Zahl von leicht sich einstel- 
lenden Assoziationen (Apperzeptionen) wird aufgewogen durch die 
Erschwerung der Apperzeptionen aus der Buchsprache, die nun 
eben einmal das Ziel des Unterrichts ist 'Man denke zunächst 
nur an eine äusserliche Seite, an die Orthographie, für die eine 
richtige Lautaussprache zweifellos eine Erleichterung bildet, während 
umgekehrt die Duldung der dialektischen Nachlässigkeiten eine 
Erschwerung herberführt, die man oft zu gering beraisst Die Aus- 
sprache wirkt schon ohnedies verwirrend genug auf die Orthographie, 
und es bedarf sorgfältiger Pflege, um ihre Übeln Einflüsse abzu- 
schwächen. Käme noch die schriftliche Fixierung des falschen 
Wortbildes dazu, so würde hier eine neue Erschwerung geschaffen, 
und die Beseitigung ihres Einflusses würde energischer Arbeit 
bedürfen, ohne des Erfolges sicher zu sein. Dass eine phonetische 
Schreibweise hier günstig wirken könnte, ist möglich, aber nicht 
wahrscheinlich, wie bis jetzt die Erfahrungen an höheren Schulen 
zu zeigen scheinen. Die bisherigen Versuche in dieser Richtung 
sind an Zahl zu gering und wohl auch zu einseitig und zu 
befangen, um beweiskräftig zu sein. Aber auch hier verlohnte 
sich eine Probe an einer Anzahl von Schulen, wenn sich die 
dafür interessierten Lehrer finden lassen. So hilft alles nichts; 
wir müssen als eine feststehende Thatsache hinnehmen, dass in 
den ersten Schuljahren und auch noch eine ziemlich lange Zeit 
nachher die Fähigkeit, seinen Bewusstseinsinhalt in der 
Buchsprache schriftlich darzustellen, erst später ge- 
fordert werden kann, als die gleiche mündliche Leistung. 
Vor allem tritt auch das Mehr der mechanischen Schreibthätigkeit 
hinzu, und Unkenntnis der Schriftzeichen oder Unsicherheit in 
ihrer Darstellung bilden stets eine ganz erhebliche Beeinträchtigung 
der Darstellungsthätigkeit selbst, weil diese notwendig geteilt und 
dadurch verlangsamt, oft aber sogar in ihrer Evolution geradezu 
beeinträchtigt wird. So lange also diese mechanische Schreib- 
sicherheit nicht vorhanden ist, sollte man von den Schülern keine 
zusammenhängende Niederschrift fordern, die auch nur eine 
geringe Selbstthätigkeit in der Yorstellungsverbindung erfordert. 
Das Abschreiben völlig durch die Behandlung des Lehrers klar- 
gestellter Teile des Lesebuchs ist in dieser Zeit die einzige ortho- 
graphisch, inhaltlich und technisch wertvolle Übungsthätigkeit. 
Normale Schüler sind in der 1. Hälfte des 3. Schuljahrs zu dieser 
mechanischen Schreibsicherheit gelangt, und von da an fällt also 
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das bisherige Hindernis selbstthätiger Niederschrift grossenteils, 
aber nicht völlig weg. Aber man wird auch schon in der 
1. Hälfte des 3. Schuljahrs ohne Nachteil eine gewisse Überleitung 
eintreten lassen können. Diese niuss darin bestehen, dass der 
Schüler wörtlich angeeigneten und inhaltlich völlig verstandenen 
Sprachstoff, sei es Prosa oder Dichtung, in kleinen Portionen 
niederschreibt, selbstverständlich nur in der Schule. Nun kann 
in der 2. Hälfte das beginnen, was man Aufsätzchen nennen kann. 
Mit dem Worte Aufsatz ist ein grosser Missbrauch getrieben 
worden, weil man die Ziele der höheren und selbst der Volks- 
schule oft zu hoch steckte. Hiecke verlangte in seinem anregen- 
den, aber sehr verstiegenen Buche, ^) dass die Übung im Aufsatze 
schliesslich zur Produktion, d. h. zum eigenen selbständigen 
Schaffen führen müsse. Nach diesem Ziele ist seine Behandlung 
bemessen, die heute schon deshalb unmöglich wäre, weil sie von 
dem Primaner unbedenklich täglich 12 Stunden intensivster und an- 
gestrengtester Schul- und Hausarbeit verlangt Aber sie ist auch 
psychologisch verfehlt. Wie viele Menschen bringen es überhaupt 
zur Produktion im Hiecke'schen Sinne? Doch stets nur ein 
kleiner Bruchteil, und diese gerade brauchen die Schule nicht. 
Bei der Überzahl der Mittelmässigkeiten, die in der Schule wie 
im Leben nun einmal besteht, kann davon gar nicht die Rede 
sein, sondern man wird hier schon recht viel erreicht haben, 
wenn es zu einer befriedigenden Reproduktion kommt. Und 
nun die Hiecke'schen Themen! „Der Schüler bearbeitet, zum Teil 
schon in den untersten Klassen, nach vorhergegangenen Er- 
läuterungen und Vergleichungen Themen wie: über den Humor 
in Hebel. Über den Volkswitz als ein häufig wiederkehrendes 
Element der Balladenpoesie ühlands und Schwabs. Versuch einer 
Charakteristik ühlands. Über das philosophische Element in 
Schillers ganzer Poesie. Wodurch sind die zahlreichen Monologe 
in der Iphigenie und im Tasso bedingt? Welcher Fortschritt in 
der Weltanschauung des Dichters zeigt sich in Schillers drama- 
tischen Jünglingscharakteren?" „Wenn der Schüler auf diese 
Weise nach und nach zu den Höhen, die eine weitere Umsicht 
verstatten, geführt worden, so wird ihm die Geschichte der Ent- 
stehung der gelesenen Werke, der Nachweis ihres Zusammenhanges 
mit der Weltansicht des Dichters und mit seinem Bildungsgange 



^) Der deutsche Unterricht auf Gymn. Ein pädag. Versuch. Leipz. 1&42. 
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ebenso interessant als fasslich sein, wie denn auch nunmehr 
eine aus der gründlichen Durcharbeitung mehrerer klassischen 
Schöpfungen resultierende Behandlung einiger Hauptpunkte der 
Ästhetik ebenso zulässig, als ohne eine solche Grundlage unstatt- 
haft und verkehrt sein würde." 

Laas') hat den Begriff der Hiecke 'sehen Produktion schon 
bedeutend ermässigt. Er meint: das geistige Leben unserer Schüler 
teilt sich in Rezeption und Produktion; beide wechseln beständig 
ab. Aber nicht so, dass sie zusammenhangslos bleiben, sondern 
sie treten jederzeit in die lebendigste Wechselwirkung. Das 
Produzieren kann nur stattfinden, wenn der Geist vor- 
her empfangen hat, und er nimmt weiteres in sich auf, wenn 
er durch Produktionen erwiesen hat, wie sehr er das bisher 
Gegebene in sich verarbeitet, wie fest und sicher sich angeeignet 
hat. Das Leisten folgt dem Empfangen; aber wenn der Schüler 
zurückgegeben, reproduziert, seinen inneren Besitz, die neu er- 
langten Kenntnisse und Geschicklichkeiten aufgedeckt und ver- 
wertet hat, kommt er zu einer höheren Staffel der Rezeption. 
In wie bescheidenem Umfange Laas sich dies vorstellt, beweisen 
einige Beispiele: „Man hat dem Schüler die grammatische Regel 
einer fremden Sprache klar gemacht. Wenn er sie in selbständiger 
Rede wiedergiebt, noch mehr, wenn er eine vorliegende Textes- 
stelle sofort richtig darunter subsumiert, wenn er sie richtig an- 
wendet im häuslichen Exerzitium, im Extemporale, so ist das 
eine Produktion auf Grund des Empfangenen. Die selbst- 
eigene Thätigkeit, man kann es zugeben, ist noch nicht gross; 
aber aus dem passiven Zustande des blossen Hinnehmens ist er 
heraus; er hat innerlich verarbeitet, sich assimiliert, an äusserer 
Leistung Kenntnis und Kraft erprobt." Oder: „Ein zusammen- 
hängender Abschnitt eines Autors ist unter Leitung und mit 
Beihülfe des Lehrers durchgearbeitet; der Schüler wird angehalten, 
über das Gelesene zu berichten, die Erzählung, die Gedankenfolge 
einer Rede, einer Reflexion aus sich heraus zu reproduzieren. 
Dabei verhält sich der vorstellende Geist nicht mehr vorzugsweise 
leidend; er nimmt sich zu eigener Arbeit zusammen, hält nicht 
dem Fremden, das ihm geboten wird, stille." 

Also reproduzierende Produktion wird das Höchste sein, 
was wir von dem Schüler verlangen können, und zwar wird die 



*) Der deutsche Aufsatz in der 1. Gymnasialklasse (Prima). Berlin 180S. 
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Reproduktion um so mehr dabei überwiegen, je jünger der Schüler 
ist Ereilich nirgends so sehr, dass die Selbstthätigkeit dabei auf- 
hörte. Denn in diesem Falle würde es sich um einfache Gedächtnis- 
arbeit, nicht um neue Yorstellungsassoziationen handeln; diese 
sind aber von jeder Selbstthätigkeit, wie wir für Produktion 
sagen wollen, unzertrennlich. Was Laas für wertvoll und 
unerlässlich erklärt hat, ist eben nichts anderes als Selbstthätigkeit, 
und diese ist nicht denkbar ohne neue Assoziationen, 
selbst wenn sie sich nur auf neue Gruppierung und Anwendung 
des sprachlichen Materials zu beschränken scheinen. Denn diese 
sind nicht ausführbar ohne neue Verbindungen der Begriffe^ 
des Inhalts.^) 

Wir halten also fest, dass die Aufsätzchen der untersten 
Stufe reproduktiv-produktiv sein und Momente der Selbst- 
thätigkeit enthalten müssen. Deren Ergebnis wird den Puss- 
tritt zu einem weiteren Schritte vorwärts bilden. Diese Momente 
der Selbstthätigkeit können sich in der Hauptsache nach zwei 
Richtungen äussern, entweder so, dass der Inhalt, die Vor- 
stellungsreihen, die in einer bestimmten Folge aufgenommen 
wurden, in einer anderen reproduziert werden. Dahin gehören 
Übungen, durch die die einzelnen Teile der Erzählung in eine 
andere Aufeinanderfolge gebracht werden. So kann z. B. in der 
Erzählung Hebels über Kaiser Josef H. als Arzt eine Klasse im 
3. Schuljahre veranlasst werden, den Kaiser seiner Gemahlin sein 
Erlebnis erzählen zu lassen. Natürlich wird dabei der Gang der 
HebeUschen Erzählung grösstenteils verlassen, während das 
Erzählungsmaterial bleibt Z. B.: Heute fuhr ich spazieren; da 
lief ein Knabe an meinen Wagen heran und sagte zu mir: 
Schenken Sie mir einen Gulden u. s. w. Hier wird eine 
grosse Selbstthätigkeit gefordert, aber, wie ich aus zahlreichen 
eignen Versuchen und der Beobachtung anderer versichern kann, 
die Schüler sind mit grösstem Interesse bei der Sache, und selbst 
die mittelmässigen bewältigen diese Aufgabe ohne langen Auf- 
enthalt. Denn gerade diese Form der Aufgaben entspricht am 
meisten dem Drange der Kinder dieses Alters, selbständig zu ge- 
stalten. Dass sie ab und zu aus dem neuen Zusammenhang in 

>) Welch unglaubliche Unklarheiten über diesen Punkt in Schulkreisen 
bestehen, lässt sich in lehrreicher Weise aus den Ausführungen des Bericht- 
erstatters der Grossh. hess. Direktorenkonferenz v. 1899 (Verhandl. d. Direktoren- 
vers, in Darmstadt, Darmstadt 1900), S. 62, über die sog. „freien Arbeiten" 
ersehen. 

Schiller, Der Aufsatz in der Muttersprache. 3 
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den alten geraten, ist selbstverständlich, und es wäre ein schlechtes 
Zeichen für die Assoziations(Apperzeptions) -arbeit bei der ersten 
und bei der wiederholten Durchnahme, wenn es anders wäre. 
Oder es wird bei passenden Erzählungen (die also etwa von Kindern 
handeln) die Aufgabe gestellt, nun einmal die Sache so zu er- 
zählen, als ob sie den Schülern selbst begegnet wäre. Der Un- 
kundige wird diese Aufgabe für wenig selbständig halten; in der 
That ist sie es viel mehr, als es auf den ersten Blick scheint 
Denn schon die Umwandlung der Konjugationsformen ist für 
einen Schüler im 3. Schuljahre nicht leicht, und es werden auch 
hierbei zahlreiche Rückfälle in die Form des Originals stattfinden. 
Aber noch erheblich schwieriger ist die Umwandlung der besitz- 
anzeigenden Fürwörter, und die Missgriffe dabei sind noch häufiger, 
von der Einwirkung persönlicher Gefühle, Anschauungen, Ge- 
wöhnungen gar nicht zu reden. Einfacher als diese Aufgaben 
scheint die Forderung, dass der Schüler kurz — man giebt 
am besten die Zahl der Sätzchen an, die gebildet werden 
dürfen — die Hauptsachen, ohne die man die Erzählung nicht 
versteht und nicht leicht behalten kann, zuerst in seiner Sprache, 
dann in der des Buches angebe. In der That ist diese Aufgabe, 
wie auch regelmässig ihre Lösung durch die Schüler zeigt, sehr 
schwierig und stellt grosse Ansprüche an die Selbstthätigkeit, 
weil der Schüler hier ein Vergleichen und ein Ausscheiden des Un- 
wesentlichen vornehmen, zu diesem Zwecke aber stets die ganze Er- 
zählung vor seinem geistigen Auge haben muss. 

Eine zweite Klasse von Aufgaben sieht nicht die Aneignung 
des Inhaltes als Hauptsache an, sondern die sprachliche Wieder- 
gabe, und zwar, wie es sich nach dem Vorhergesagten von selbst 
versteht, in der ßuchsprache. Voraussetzung dabei ist, dass 
der Schüler den Inhalt eines kleinen Lesestückes durch eingehende 
Behandlung in der Schule kennt und völlig beherrscht. Für den 
Gang dieser Behandlung muss ich auf meine Ausführungen in 
m. Handb. d. prakt Pädag. S. 313 ff. verweisen. Denn es wird 
kein Wort darüber zu verlieren sein, einmal, dass inhaltliche 
und sprachliche Behandlung nicht zugleich erfolgen 
können, weil dazu die Kraft des Schülers noch nicht ausreicht 
(s. oben S. 17 ff.). Divide et impera muss bei allen schwierigen 
Aufgaben der Grundsatz sein, und schwierig ist für dieses Alter 
jede Aufgabe, die für zwei ganz verschiedene und verschieden- 
artige Assoziationsarbeiten kürzere oder längere Zeit gespannte 
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Aufmerksamkeit in Anspruch nimmt. Die Antworten der Schüler 
lassen darüber keinen Zweifel. 

Sodann aber versteht es sich ebenso von selbst, dass man 
diesem Alter nicht als produktive Arbeit und Thätigkeit die 
Erfindung des Stoffes zumutet. Ich weiss sehr wohl und habe 
oft beobachtet, dass die Kinder an und für sich recht gern eigene 
Erzählungen ersinnen, und ich habe manchmal ganz interessante 
Wahrnehmungen bezüglich des Bewusstseinsinhaltes und dessen 
Kombination gemacht Aber Massenaufgaben können daraus nicht 
gemacht werden, weil sehr phantasiereiche Kinder geradezu tolles 
Zong ohne wirklichen Zusammenhang zu Tage bringen, während 
der gewöhnliche Mittelschlag schon nach wenigen, meist sehr 
einförmigen und trivialsten Sätzchen nicht mehr weiter kann. 
Auch würde in diesem Falle das unentbehrliche Muster der Buch- 
sprache fehlen. 

Also bezüglich des Inhalts kann in der Hauptsache nur 
Reproduktion in Frage kommen. In der Hauptsache — denn dass 
jede Zusammenziehung eines Lesestückes auch eine produktive 
Thätigkeit enthält, ist nach den oben mitgeteilten Beispielen von 
Laas klar. Aber sie ist für unsere Absicht und unser Ziel 
nebensächlich. Denn wir wollen ja diese Aufsätzchen vor allem 
dazu benützen, um den Schüler in der Aneignung und Anwendung 
der Buchsprache zu fördern, und darauf muss die ganze Unterrichts- 
arbeit gerichtet sein. Man könnte auch hierbei schematisch und 
spekulativ zu Werke gehen; aber ob das Ziel erreicht würde auf 
diesem Wege, ist mir mehr als fraglich. Hier muss uns die 
Beobachtung und Erfahrung den Weg zeigen. Nur wird mau 
sich nicht auf die Schüler des 3. Schuljahres dabei beschränken 
dürfen. 

Wer nicht nur unsere Volksschulen, sondern auch die 
mittleren und oberen Klassen unserer höheren Schulen beobachtet 
hat, dem muss, ob er will oder nicht, in der schriftlichen Ausdrucks- 
weise vor allem die Armut an Ausdrücken für dieselbe 
oder eine ähnliche Thatsache auffallen. Ich habe viele 
Tausende von deutschen Aufsätzen in allen Gymnasialklassen 
korrigiert, darunter ungefähr 27 Jahre solche von Primanern, 
vermag mich aber keiner solchen Aufgabe zu erinnern, in der 
nicht in einer Anzahl — meist einer ziemlich grossen — von 
Heften in etwa 10 Zeilen irgend ein Hauptbegriff stets in der 
gleichen Ausdrucksweise wiedergekehrt wäre ; dass in 10 Zeilen 
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dies 4 — 6 mal geschieht, ist keine Seltenheit Diese Thatsache, 
die allgemein bekannt ist, lässt sich doch nur dadurch erklären, 
dass das Sprachgefühl und das Sprachbewusstsein der 
Schüler zu schwach entwickelt sind. Dies ist die Haupt- 
sache; denn wenn sie vorhanden wären, würden die Schüler 
wenigstens öfter eine Abwechslung finden. Aber sie merken es 
gar nicht, dass diese einförmigen Wiederholungen da sind. Der 
Grund davon ist, dass ihr Sprachgefühl und ihr Sprachbewusstsein 
zu Hause nicht genug entwickelt wurden, und die Schule die hier 
erforderliche Ergänzungsarbeit durch Erziehung zu aufmerksamem, 
verweilendem, nachdenkendem und sammelndem Lesen nicht 
geleistet hat. Freilich wohnt der Mangel an Vorrat von sog. 
Synonymen, also die Unkenntnis, damit enge beisammen. Denn 
man kann oft feststellen, dass, wenn man bei Kückgabe der 
Aufsätze die betr. Schüler auffordert, sofort solche Synonyme 
einzusetzen, sie dazu nicht imstande sind. Es ist dies gewisser- 
massen ein Eest der allgemeinen Wortarmut der frühen Kindheit, 
„die einerseits zu häufiger Wiederholung gleicher Worte führt,'^ 
andererseits „einen Keichtum an gewissen Worten und Wort- 
gruppen besitzt, wie der Verba thun, macheu, kriegen, die besonders 
gerne zur Umschreibung anderer Verba oder zur einfachen Ver- 
knüpfung mit solchen verwendet werden." ^ In den mittleren 
Klassen fällt nicht minder die Unbeholfenheit in der Satz- 
bildung auf. Entweder bandwurmartige Sätze, für die die 
lateinischen Schriftsteller und deren schlecht übersetzte lange 
Perioden die Erklärung bieten, oder kurze, zerhackte Sätze ohne 
jede innere Verbindung. „Und" muss meist dafür genügen, und 
im 3. Schuljahre darf man so gut wie gar nichts anderes erwarten. 
Auch dies ist teilweise ein Rest des kindlichen Satzbaues; 
„endlose Koordination von Sätzen, selbst an Stelle der Subordination, 
ist sehr beliebt, und Pleonasmus der Koordination ebenso wenig 
verpönt wie die häufige „Wiederholung gleicher Worte." ''^) Was 
haben wir daraus für die Methode des Aufsätzchens zu lernen? 
Seine erste und Hauptaufgabe ist die Vermehrung und 
Sicherung des Wortschatzes der Buchsprache und die 
Förderung der Fähigkeit der Schüler, diesen in freier 
Vorfügung zu verwenden. Wir sahen, wie gering der ver- 

') W. Ament, die Entwickl. v. Sprechen u. Denken beim Kindo. 
Leipz 1900„ 8. 184 

2) Eb. S. 185., und besonders die Beispiele 188 f. 
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fügbare Yorstellungsschatz ist, den die Kinder bei der Auf- 
nahme in die Schule mitbringen, wenn auch ihr Wortschatz erheb- 
lich grösser ist Handelt es sich aber um Verwendung des 
Wortschatzes in mehr oder weniger selbstthätigen Übungen, so 
müssen Worte und Vorstellungen sich decken, und der 
Wortschatz hat nur insoweit Wert, als er klare Vorstellungen zur 
Unterlage hat. Dies wird aber bei einem grossen Teile des der 
Buchsprache entnommenen Wortschatzes nur der Fall sein, wenn 
er in der Schule unter Anleitung des Lehrers erworben und, was 
dazu unentbehrlich ist, geklärt und geübt wird. Es darf also 
unter keinen Umständen diese Erweiterung dem Zufall überlassen 
werden, sondern der Lehrer muss sich einen Plan dafür, und 
zwar, um jederzeit eine Übersicht zu haben, schriftlich, feststellen 
und diesen genau durchführen. Jedes im unterrichte be- 
handelte Lesestück muss mit einem positiven Gewinn 
dieses Buchsprachwortschatzes abschliessen. Dies wird 
so zu erreichen sein, dass der Lehrer die neuen Vorstellungen, 
die in dem Lesestücke erscheinen, sachlich analysiert und nun 
die Schüler anhält, zunächst bei der inhaltlichen und sprachlichen 
Behandlung sich stets dieser Begriffe und ihres sprachlichen Aus- 
druckes zu bedienen. Am Anfange jeder Stunde und ebenso am 
Schlüsse wird nochmals rasch zusammengefasst, welch' neues 
Sprachgufc erworben worden ist, und wenn dieses Lesestück, wie 
es regelmässig der Fall sein sollte, mit einem Aufsätzchen ab- 
geschlossen wird, so müssten die neu erworbenen Vorstellungen 
in den im Buche angewandten Bezeichnungen — nicht aber in 
ähnlichen — angewandt, die Anwendung synonymer Ausdrücke 
nur unter bestimmten Beschränkungen, z. B. der Beifügung jies 
Buchausdruckes in Klammer oder besser umgekehrt gestattet 
werden; denn der Schüler soll keinen Augenblick vergessen, dass 
die Aneignung der Buchsprache für ihn notwendig und eine 
Hauptaufgabe seines Unterrichts ist Wer aber glauben sollte, 
damit könnte dieses neue Sprachgut als erworben und gesichert 
gelten, hat keine Vorstellung von dem Wesen des kindlichen 
Gedächtnisses. So leicht in diesem Alter neues haftet, so wenig 
kann man sich auf das Haften verlassen, weil beständig neues 
aufgenommen wird, und dabei die früher aufgenommenen Ein- 
drücke zurückgedrängt werden. Auch hier hat die Lichtseite 
eine entsprechende Schattenseite. Das Vergessen kann nur ver- 
hütet werden, wenn diese neuen Begriffe stets wieder repro- 
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duziert und in neue Assoziationen gebracht werden. 
Darum gehört in den Lehrplanentwurf, den der Lehrer für seine 
Bedürfnisse aufstellt, auch eine Bedachtnahme darauf, dass von 
Zeit zu Zeit (etwa alle 14 Tage) der neuerworbene Sprachschatz 
stets wieder zur V^erwendung gelangt Gegen Ende des Jahres 
sieht dann derselbe Entwurf die Gelegenheit vor, in 3—4 Wochen 
wiederholt festzustellen, was von diesem im Laufe des Jahres 
erworbenem Sprachgut nicht etwa haftet, sondern wirklich zur 
Verfügung steht. Eine Reihe von schriftlichen Aufgaben wird 
diesen Beweis in der wenigst zeitraubenden und für den Lehrer 
instruktivsten Form erbringen. Denn nur auf diesem Wege werden 
unsere Lehrer dazu gelangen, die zahlreichen, über den Erfolg 
ihrer Bemühungen um Vermehrung des buchsprachlichen Wort- 
schatzes herrschenden Illusionen durch wirklich psychologische 
Thatsachen zu ersetzen und danach das Lehrverfahren zu be- 
richtigen und zu vervollkommnen. Es wird sich dabei auch 
ergeben, dass das Quantum von Lesestoff, das heute unseren 
dritten, vierten und fünften Schuljahren zugewiesen wird, viel zu 
umfangreich ist, deshalb überhastet werden muss und für die 
Vermehrung des buchsprachlichen Wortschatzes nur geringen 
Beitrag liefern kann. Alle intensive Gewöhnung — und darum 
handelt es sich hier, wie bei jeder Spracherlernung — verlangt 
zur Befestigung der Assoziationen, für die die Nervenbahnen ge- 
läufig gemacht werden müssen, ausser der Übungsthätigkeit selbst 
auch eine bestimmte Zeit, und alles Überhasten ist zwecklos; es 
kann lediglich scheinhaften Erfolg, für die Examenparade, hervor- 
bringen, aber bleibende Werte vermag es nicht zu schaffen, weil 
es dem Grundgesetze psychischen Lebens, der Gewöhnung und 
Einlebung, zuwiderläuft. Aus demselben Grunde leidet auch die 
Erziehung zur Selbstthätigkeit dabei Not. So lange unsere Lehr- 
pläne für die Volks- und zum Teil auch für die höheren Schulen 
mit teilweise veraltetem, teilweise geringwertigem Lehrstoffe voll- 
gestopft bleiben, ist an eine wirkliche Besserung nicht zu denken. 
Aber die Vorstellungen und Wörter allein thun es nicht; die 
Buchsprache hat nicht nur einen reicheren Wortschatz als die 
ümgangsprache, sondern sie hat auch ganz andere, viel reichere 
Assoziationsformen der Begriffe zu Gedanken. Wenn nun 
bereits das 1. und 2. Schuljahr in der Art vorgearbeitet haben, 
dass die Voi*stellungen zu einfachen Sätzen (Gedanken) assoziiert 
werden, die gleichwertig und gleichstufig nebeneinander standen, 
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so mass das 3. Schuljahr das Gefühl weiter entwickeln dafür, dass 
nicht alle Sätze gleichwertig sind, sondern dass die einen die 
Saaptbegriffe enthalten — daher Hauptsätze — andere nur solche, 
die in irgend einer Beziehung (ergänzend, näher bestimmend u. s. w.) 
dazu stehen, und die entfernt werden können, ohne dass die 
Hauptbegriffe dadurch ihren Wert und ihre Bedeutung verlieren. 
Die Hauptarten der Verbindungen von Haupt- und Nebensätzen 
klar und durch zahlreiche Übungen den Schülern geläufig 
zu machen, wird also die Aufgabe des 3. Schuljahres in 
diesem Sprachgebiete sein müssen. Zum bisher angewandten 
,,und" gesellen sich „aber", „nun", „da", „denn" u. a. Von unter- 
ordnenden Verbindungen müssen ausser der relativischen (mit 
Ausnahme des Genitivs) die mit „wenn" und „so", mit „da und 
weil", mit „als, nachdem'^ mit „so — dass" und „damit", „um — zu" 
von dem Schüler einigermassen sicher angewandt werden können; 
aber es muss auch die Gewöhnung an den eigenen Gebrauch der 
attributiven Verbindung fest werden. Bekannt sind allerdings 
diese Verbindungen längst, aber der Schüler sträubt sich gegen 
ihre Anwendung, weil sie in der Umgangssprache nur wenig und 
dann meist in Beziehungen gebraucht werden, die er in der Schule 
nicht anwenden zu dürfen glaubt. Auch dies mag dem Uner- 
fahrenen als ein niedrig gestecktes Ziel für das 3. Schuljahr er- 
scheinen; in der That ist es ausserordentlich hoch und kann mit 
der Mehrzahl der Schüler gar nicht sicher erreicht werden; 
darum wurde oben nur gefordert, dass die Anwendung einiger- 
massen sicher erfolgen solle. 

Um aber diese unter- und beiordnenden Wörtchen einiger- 
massen sicher gebrauchen zu können, muss eine reichliche Übung 
vorhanden sein, 2 — 3 Gedanken festzuhalten und zu übersehen, 
um sie richtig *zu gruppieren. Natürlich wieder eine Kleinigkeit^ 
in der That das Schwierigste von allem bisher Geforderten, dessen 
einigermassen befriedigende Gestaltung heute nur vereinzelt unter 
besonders günstigen Verhältnissen und bei einem sehr gleich- 
massigen Schülerniveau, das gebildeten, sprachlich und gedank- 
lich geübten und gewandten Elternkreisen entstammt, zu gelingen 
vermag. Wenn wir also zusammenfassend sagen, das 3. Schul- 
jahr habe die Aufgabe, im Aufsätzchen den in systematischem 
und wohlberechnetem Verfahren erweiterten buch- 
sprachlichen Wortschatz zu einigermassen sicherer An- 
wendungzubringen und die gebräuchlichsten Form ender 



40 

Bei- und Unterordnung von kleinen Sätzchen geläufig 
zu machen, so wird damit die wesentliche Zielbestimmung ge- 
funden sein. 

Von Orthographie und Interpunktion wurde absichtlich 
nicht besonders gesprochen, da die Kenntnis und sichere Yer- 
wendung eines Begriffes bezw. Wortes ohne die wichtige lautlich- 
graphische Bezeichnung nicht wohl denkbar, und die Interpunktion 
das selbstverständliche Ergebnis des Verständnisses der Bei- und 
Unterordnung ist. Bei der Behandlung des Aufsätzchens selbst 
wird gleichwohl davon eingehender zu reden sein, da die schrift- 
liche Fixierung vor allem alle falschen Wort- und Zeichenbilder 
vermeiden und fernhalten muss, so weit sie dies nur irgend kann. 

Die Erreichung dieses Aufsatzzieles wäre aber gar nicht 
denkbar, wenn nicht der mündliche Unterricht die Vor- 
bereitung dafür liefern würde. Da dem Schüler keine 
Thätigkeit bei der schriftlichen Darstellung zugemutet werden 
kann, die ihm nicht erst mündlich geläufig und vertraut geworden 
ist, so muss der mündliche Unterricht methodisch nicht weniger 
zielbewusst verfahren, als dies von dem schriftlichen gefordert 
wird. Leider ist dies durchaus nicht die Regel, und im lateinischen 
Unterrichte sind daraus recht bedenkliche Folgen entstanden. Die 
methodisch, didaktisch und hygienisch wertvollen ExtemporaUen, 
d. h. die nach wiederholtem Vorsprechen des deutschen Textes 
durch den Lehrer von den Schülern gefertigten Niederschriften 
in lateinischer Sprache sind lediglich deshalb in Misskredit ge- 
raten, weil man das verkehrte und gedankenlose Verfahren ein- 
schlug, von den Schülern eine Leistung in dem ohnedies erschwerten 
schriftlichen Verfahren zu fordern, die durch den mündlichen 
Unterricht nicht im geringsten vorbereitet war. Wo das 
richtige psychologische Verfahren beobachtet wurde, haben die 
Extemporalien nie die so oft geschilderten Nachteile herbei- 
geführt') Das deutsche Aufsätzchen entsteht aus Sätzen; wenn 
also das Sprechen in Sätzen nicht unablässig im mündlichen 
Unterricht gefordert und erzielt worden ist, so wird der Schüler 
beim Schreiben erst recht nicht imstande sein, solche zu bilden, 
da zu dem Mangel an Gewöhnung die Erschwerung durch die 
Schrift hinzutritt. Sind die Bindewörter dem Schüler im münd- 
lichen Verkehr nicht geläufig geworden, wie soll er sie im schrift- 



*) S. darüber S. 433 ff meiner Prakt Pädag. (3. Aufl.). 
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liehen, wo er auf sich gestellt ist, anwenden können? Die 
schriftliche Darstellung fordert den Gebrauch der Buchsprache; 
er kann aber nicht erfolgen, wenn der Schüler nicht in münd- 
liehen Übungen sich ihre Anwendung errungen hat Endlich 
muss der Schüler in der Lage sein, einige Gedankenreihen fest- 
zuhalten und zu übersehen; er muss ihre einzelnen Teile aus- 
einanderhalten und miteinander verbinden können; auch diese 
Fertigkeit kann ihm allein reichliche mündliche Übung verschaffen. 
Zu alledem kommt ergänzend und erschwerend die Thatsache, 
dass die schriftliche Darstellung ein klares Ausdenken der Vor- 
stellungsreihen und eine schärfere Auffassung verlangt, wie sich 
denn die volle Herrschaft über die Sprache in der vollendeten 
schriftlichen Darstellung kundgiebt. Viele können fremde Sprachen 
gewandt sprechen, zu wirklicher Darstellung, die dem Geiste der 
fremden Sprache vöUig entspricht, bringt es selten jemand. 

Also die mündliche Übung und Behandlung ist jedesmal die 
unentbehrlicheVoraussetzung der schriftlichen: derlnhalt sowohl 
als der buchsprachliche Zuwachs werden jeweils durch 
ein mündlich behandeltes Lesestückchen geboten. In 
dem Aufsätzchen soll der Schüler gewöhnt werden an Ordnung 
und richtige Aufeinanderfolge der einzelnen unentbehrlichen Ge- 
dankenreihen (Disposition), an die Anwendung neu erworbener 
und vorhandener Wörter der Buchsprache, an die sprachlich 
richtige und abwechselnde Verbindung der einzelnen Gedanken- 
reihen (Sätze) durch Bei- und Unterordnung; auch Orthographie 
und Interpunktion müssen befestigt, oder, wo es nötig ist, neu 
begründet werden. 

Ich wähle zur Veranschaulich ung des Verfahrens im Unter- 
richte die bekannte Fabel: der Wolf und der Mensch.') Nachdem 
das Lesestück in der Schule gelesen, etwa noch einmal zuhause 
durchgelesen ist, beginnt die Arbeit zur Einprägung des In- 
haltes, die zugleich die Vorarbeit für die richtige Ordnung und 
Aufeinanderfolge der Gedankenreihen des Aufsätzchens ist. Beide 
Thätigkeiten stützen sich, da sie das anschauliche Gedächtnis der 
Schüler unterstützen, und da bei den einen das Gesichts-, bei den 
anderen das Gehörsgedächtnis stärker entwickelt ist,^) so müssen 



^) Ein anderes an der Hebel'schen Erzählung „König Friedrich und sein 
Nachbar" durchgeführtes Beispiel s. in meiner Prakt. Padag. {3. Aufl.), S. 380 f. 

*) G. E. Müller & Schümann, Experim. Beitr. z. Untersuch, d. Gedächtn., 
Zeitschr. f. Psychol. u. Physiol. d. Sinnesorg. Bd. 6, 295 ff. 
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Auge und Ohr dabei gleichzeitig berücksichtigt werden. Das 
Lesestück wird in Fragen und Antworten stücklich zerlegt, und 
die gefundenen Teile in Überschriften an der Wandtafel 
fixiert. Sie werden etwa lauten 1) die Prahlerei des Wolfes. 
2) Die Begegnung des Wolfes mit Menschen. 3) Die Erscheinung 
des Jägers. 4) Die Bestrafung des prahlerischen Wolfes. Durch 
wiederholtes Abfragen werden diese Teile in der gewählten Fas- 
sung befestigt. An und für sich ist gegen eine andere Fassung 
seitens der Schüler nicht nur nichts einzuwenden, sondern sie ist 
stets willkommen zu heissen, wenn sie nur einigermassen brauchbar 
ist. Die Schüler bilden diese Überschriften gewöhnlich lieber mit 
Zeitwörtern, und man lässt sie gewähren. Also wenn z. B. von 
Schülern folgende Überschriften vorgeschlagen würden: 1) Der 
Wolf prahlt mit seiner Stärke bei dem Fuchse. 2) Der Fuchs 
führt den Wolf zu Menschen. 3) Der Jäger kommt. 4) Der Wolf 
wird für seine Prahlerei gestraft, so würde man diese Vorschläge 
nicht nur anzunehmen, sondern sie auch für die weitere Behand- 
lung beizubehalten haben. Die von mir oben angewandte abstraktere 
Fassung wurde lediglich aus opportunistischen und praktischen 
Rücksichten gewählt, weil sie herkömmlich ist, und der Schüler 
ihr später überall in Überschriften, Dispositionen u. s. w. begegnet, 
somit auch bald zu ihr erzogen werden muss. Aber die konkrete 
Fassung ist jedenfalls die dem im abstrakten Denken wenig geübten 
Schüler dieser Stufe weit mehr zusagende und entsprechende. 
Ziehen^) hat neuerdings experimentell nachgewiesen, dass die 
Individualvorstellungen im kindlichen Alter eminent überwiegen, 
und das Denken in allgemeinen Begriffen weit mehr zurücktritt, 
als man bisher ahnte. Wofür man sich aber nun auch entscheiden 
mag, die einmal gewählte Fassung muss bei der weiteren Behandlung 
aus Zweckmässigkeitsrücksichten festgehalten werden. Einmal ver- 
einfacht sie die Einprägung, sodann erleichtert sie den Minder- 
begabten das Behalten; gerade bei ihnen besteht stets die Gefahr, 
dass die beiden Fassungen in einander fliessen und bei der grossen, 
von Anfang bestehenden Hilflosigkeit Verwirrung stiften. Diese 
Überschriften sind die festen Punkte, an die die Reproduktions- 
thätigkeit immer wieder mit ihrer Arbeit anknüpft, und 
sie sind die beste Hilfe für die Wiederhervorrufung der 
Erinnerungsbilder. 

*) Ideeoassoziation des Kindes (Samml. 1, 6). Erste Abh. S. 32 ff 
namentl. S. 38. 
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Für die Bereicherung des buchspracblichen Wortschatzes sind 
die Begriffe „frühzeitig, abgedankter Soldat, Doppelflinte, Hirsch- 
fänger, sich fortmachen, das Gesicht verziehen, den Schmerz ver- 
beissen, blanker Hirschfänger, über und über blutend, Prahlhans, 
du inrirfst das Beil so weit, dass du es nicht wieder holen kannst'^ 
ausersehen. Für Satzverbindungen sollen „dann,'^ ,,da," „als," 
„damit'^ und 2 Relativpronomina angewandt werden. Orthographisch 
sind die neuen Begriffe einzuüben, für die Interpunktion ist „denn" 
in Frage zu ziehen, und die bekannte Interpunktion vor Neben- 
sätzen ins Gedächtnis zu rufen. 

Nun beginnt die eigentliche Vorbereitungsarbeit für das 
Aufsätzchen. Da die Erzählung grösseren Umfang hat, so wird 
es sich empfehlen, wenn es in dem Anfang der neuen Thätigkeit 
behandelt wird, dieses in zwei Teilen anfertigen zu lassen. Ver- 
gessen wir nicht, dass die Selbst thätigkeit der Schüler das 
Wertvollste ist, und dass sie, wo es nur irgend angeht, herbei- 
geführt werden muss. Der Lehrer lässt zunächst diejenigen Über- 
schriften, die voraussichtlich noch in der Stunde erledigt werden 
können, angeben (Gehörsgedächtnis), an die Tafel schreiben und 
durch Unterstreichen hervorheben (Gesichtsgedächtnis). Bei den 
ersten Versuchen kann der Gang nicht langsam und sorgfältig 
genug sein; es wird darum in der Regel die Durchnahme eines 
Absatzes, einer Überschrift die Stunde ausfüllen. Auch wird der 
Lehrer regelmässig die ersten Über- und Anschriften an die 
Wandtafel selbst machen; denn die Schüler müssen auch hierfür 
Muster bekommen und den Weg gewiesen erhalten. Nun geht es 
an die Feststellung des Inhaltes und des Ausdruckes. 
Auch hier ist im Anfange ein langsames Verfahren unumgänglich, 
wobei die Schwierigkeiten geteilt werden; später kann dies allmählich 
wegfallen oder wenigstens nur da beibehalten werden, wo die 
Zusammenfassung des Inhaltes des Originals grössere Ansprüche 
an Urteil und Gedächtnis der Kleinen stellt Man leiste lieber 
ein bischen zu viel Hilfe, als zu wenig, damit die Kinder nicht 
durch den Misserfolg entmutigt werden; denn das in diesem Falle 
entstehende Unlustgefühl erweist sich bei künftigen Versuchen 
als Hemmung, die erst wieder durch Erfolge beseitigt werden 
muss. Überhaupt darf der Lehrer keinen Augenblick vergessen, 
dass eine neue und in ihrer unmittelbaren Form ungewohnte und 
allein schon aus diesem Grunde schwierige Thätigkeit von den 
Schülern gefordert wird; die grösste Geduld, die Annahme jeder 
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halbwegs richtigen und brauchbaren Antwort, die Ermutigung 
schüchterner und stammelnder Versuche sind für den Erfolg der 
Arbeit sehr wichtige psychische Faktoren. 

Es empfiehlt sich also, für den Anfang die Feststeilung des 
Inhaltes und Ausdruckes in 2 Akte zu zerlegen. Der erste 
besteht darin, dass zunächst eine kurze Zusammenfassung dessen, 
was in dem durch die Überschrift bezeichneten Teile enthalten 
sein soll, gegeben wird; dazu wählt man bessere Schüler, die 
in einem Satze die Hauptsache, auf die es ankommt, aussprechen. 
Für unsere erste Überschrift würde dieser Satz etwa lauten: „Der 
Wolf prahlte vor dem Fuchse mit seiner Stärke und sagte, dass 
er sich vor dem Menschen nicht fürchte (te) eventl. fürchten 
würde". Dieser Satz wird, nachdem man etwaiges Falsches und 
Unbrauchbares ausgeschieden hat, an die Tafel geschrieben, und 
nun eine Erörterung herbeigeführt, ob man damit zufrieden sei, 
ob nicht die Schüler etwas darin verraissten, was nicht fehlen 
könne, oder was wenigstens das Verständnis fördere. Die Kleinen 
werden nun allerlei Vorschläge machen. Sie werden z. B. 
beanstanden, dass ja gar nicht dastehe, dass der Fuchs dem 
Wolfe von der Stärke des Menschen erzählt habe, oder dass ihm 
kein Tier widerstehen könne, und sie sich nur durch List vor 
ihm retten könnten u. dgl. Der Lehrer nimmt alle diese Einwände, 
selbst die thörichten, an und sucht nun durch die Leitung der 
Besprechung die Ziele, die er sich bei dem Aufsätzchen gesteckt 
hat, zu erreichen. Er wird z. B. die Schüler fragen, ob man nicht 
in dem an der Tafel stehenden Satze die Angabe des Buches 
anbringen könne, dass der Fuchs dem Wolfe von der 
Stärke des Menschen erzählt habe, und es wird leicht gefunden, 
dass man schreiben könne: „Der Wolf, dem der Fuchs von der 
Stärke des Menschen erzählte" u. s. w. Es wird weiter zu den 
übrigen Einwänden gegangen, und die Schüler finden, dass diese 
nicht berücksichtigt zu werden brauchen, da auch ohne die im 
Buch gebrauchten Ausführungen das, was gemeint sei, ausgedrückt 
werde. Schliesslich wird der an der Tafel angeschriebene Satz 
zu Überschrift 1) lauten: „Der Wolf, dem der Fuchs von der 
Stärke des Menschen erzählte, prahlte mit seiner Stärke und sagte, 
dass er sich vor dem Menschen nicht fürchte." Nun erfolgt der 
2. Akt, die Fort- undJTJmbildung des festgestellten Inhaltes (Satzes) 
zunächst durch Einführung von synonymen Begriffen, und wenn 
diese beendet ist, durch Anwendung der bisher geübten und 
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speziell der an dem Aufsätzchen zur eigenen Anwendung aas- 
ersehenen Satzbildungen, wobei sich wiederum alle Schüler selbst- 
thätig durch Beiträge und Vorschläge beteiligen. Ich bin stets 
wieder von neuem erstaunt gewesen, was in diesem Akte von 
den kleinen Schülern in einem rührenden Wetteifer geleistet 
wurde. Über die Menge und treffende Wahl der gleichen und 
ähnlichen Ausdrücke, über die Schüler aus gebildeten Familien 
allerdings nicht selbständig, sondern infolge der Leitung des 
Lehrers verfügen, erhält man erst durch diese Übungen Aufschluss, 
zugleich aber auch über deren Notwendigkeit Denn nicht minder 
stellt sich heraus, wie viele von den Schülern gelieferte Vor- 
steUungen noch unklar oder nur teilweise klar sind. So wurden 
bei einer Behandlung dieses Stückes im 3. Schuljahre von den 
Schülern folgende Variationen vorgeschlagen : statt von der Stärke 
des Menschen erzählte: „dem der Fuchs erzählte, dass der Mensch 
sehr stark sei (häufiger „wäi*e*' oder „sein würde"), „dass der 
Mensch stärker als alle Tiere sei/' Statt erzählte: „sagte'\ 
„berichtete", „sprach", „beschrieb"; statt prahlte „machte sich 
gross", „machte sich frech", „that gross", „rühmte sich", „trotzte 
auf s. Si". Statt „dass er sich vor dem Menschen nicht fürchte": 
„dass er vor dem Menschen keine Angst habe", „dass er vor dem 
Menschen nicht davonlaufe", „dass er auf den Menschen losgehen 
würde", „dass ei mit dem Menschen kämpfen wollte", ,,dass er 
den Menschen nicht fürchte", „dass er den Menschen besiegen 
würde". Man kann sich dabei beruhigen, ja man wird einiges 
ausscheiden unter Angabe des Grundes, der dem Kinde so ein- 
leuchtend erscheinen muss, dass es selbst auf seinen Beitrag 
verzichtet. Alle annehmbaren Vorschläge werden an der Wand- 
tafel über die synonyme Stelle oder das synonyme Wort geschrieben, 
damit sie nachher weiterer Thätigkeit dienen können; nicht 
fixiert, würde kein Schüler und kein Lehrer sie alle im Wortlaut 
reproduzieren können, und darauf kommt es ja doch an. Ausserdem 
müssen Gesichts- und Gehörgedächtnis stets in gleicher Weise 
berücksichtigt werden. 

Jetzt geht man an die Satzverbindungen und stellt die 
Frage, ob man statt des Satzes: Der Wolf — prahlte, nicht auch 
eine andere der schon öfter dagewesenen Satzverbindungen wählen 
könne. Das naheliegende „welcher" wird zurückgewiesen und den 
Schülern gesagt, dass sie dieses Wort so selten als möglich 
gebrauchen sollen; nun findet einer: „als der Fuchs von der 
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Stärke u. s. w., prahlte der Wolf, „als der Fuchs dem Wolf ein- 
mal u. s. w., prahlte dieser'^ „nachdem der Fachs dem Wolf 
von u. s. w. erzählt hatte, prahlte der Wolf, „da der Fachs a. s. w. 
erzählte, prahlte der Wolf. Äaf die Frage, ob noch an einer 
anderen Stelle eine Änderung der Satzverbindung erfolgen könne, 
wird vorgeschlagen : „und sagte, ich fürchte mich vor dem Menschen 
nichf. Ein unklarer Kleiner schlägt vor: „damit er sich nicht 
vor dem Menschen fürchtete"; ein anderer Vorschlag lautet: 
,,prahlte u. s. w. Stärke, weil er sich nicht vor dem Menschen 
iürchtetö". Der Lehrer scheidet das Falsche und Ungeeignete 
aus und schreibt das Angenommene in gleicher Weise an der 
Tafel über die zur Änderung vorgeschlagenen Stellen. Nun wäre 
der erste Absatz erledigt, soweit es auf die Beiträge der Schüler 
zu Wortschatz und Satzverbindung ankam. Orthographische und 
Interpunktionsfragen waren nur in einem Falle aufzuwerfen: „und 
sagte, ich fürchte mich vor dem Menschen nicht". Es stellte sich 
heraus, dass die Anwendung des Doppelpunktes oder gar der An- 
führungszeichen nur ganz dämmernd bekannt war; es wurde des- 
halb bei dem Komma gelassen, und die Anwendung des Doppel- 
punktes einer der nächsten Lektionen vorbehalten. 

Würde man damit die Vorbereitung des Aufsätzchens in 
seinem ersten Absatz erledigt erachten, so würde man zweifellos 
folgende Erfahrung machen. Ein kleiner Teil der Schüler würde 
ungefähr schreiben, wie im Buche steht, ein noch kleinerer würde 
Einzelheiten von der Anschrift an der Schultafel anwenden, die 
Mehrzahl würde einen tollen und sinnlosen Mischmasch zustande 
bringen und dem Lehrer den Beweis liefern, dass sein Verfahren 
den einfachsten Thatsachen der Psychologie widersprach. 

Feste Assoziationen erfordern unter allen Umständen reiche 
Übung und Gewöhnung; ohne solche bleiben nur isolierte Gebilde, 
die durch irgend einen Gefühlston oder einen früher geschaffenen 
Zusammenhang reproduziert werden, gleichviel ob sie in die asso- 
ifiiative Verbindung passen oder nicht. Will man dieses Eesultat 
vermeiden, so muss man die Vorstellungen in verhältnismässig 
haltbare Assoziationen bringen, damit die Schüler für ihre Be- 
dürfnisse darunter eine Auswahl treffen können. Dies geschieht 
in der Weise, dass alle Verbindungen und Vertauschungen, die 
mittels des angeschriebenen Sprachmaterials bewerkstelligt werden 
können, nach einander, und zwar wiederholt, vorgenommen werden. 
Es genügt dabei nicht, einen Begriff durch einen andern ersetzen 
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za lassen, sondern der Satz muss jedesmal mit dem geänderten 
Begriff in seiner ganzen Ausdehnung durchgeführt werden. Also 
z. B. der Wolf, dem der Fuchs erzählte, dass der Mensch sehr 
stark sei, prahlte u. s. w.; der Wolf, dem der Fuchs erzählte, 
dass der Mensch stärker als alle Tiere sei, prahlte u. s. w. — 
Der Wolf, dem der Fuchs berichtete, dass u. s. w.: der Wolf, 
dem der Fuchs sagte, dass u. s. w. — Der Wolf, dem u. s. w.; 
der Wolf, dem der Fuchs u. s. w., that gross mit s. St., der Wolf, 
dem u. s. w., rühmte sich mit s. St u. s. w. Man wird finden, 
das sei ermüdend und langweilig. Beides ist aber thatsächlich 
nicht der Fall, weil es sich um beständige Abwechslung handelt, 
und die Kinder durch die Freude des Findens von immer neuen 
und doch dem Sinne entsprechenden Ausdrucksweisen Lustgefühle 
•empfinden, die bei den meisten stark genug sind, um weder Er- 
müdung noch Langeweile aufkommen zu lassen. Auch wirkt das 
Bewusstsein, dass alle diese Wendungen zum Gebrauche kommen 
werden, als ein ungefährliches und unbedenkliches intellektuelles 
Reizmittel. Jeder mittlere und schwächere Schüler hat aber 
selbst eine Ausdrucksweise völlig durchgeführt und dadurch eine 
klare Einsicht in das erhalten, was er leisten soll, abgesehen von 
den vielen Durchführungen, die seine Mitschüler vorgenommen 
haben, und die an ihm doch nicht spurlos vorübergehen. Man 
könnte geneigt sein, zu glauben, dass jeder nun auch gerade diejenige 
wählen würde, die er selbst durchgeführt hat Die angestellten 
— allerdings bei weitem nicht ausreichenden — Beobachtungen 
haben diese Annahme indessen einstweilen nicht bestätigt; 
vielmehr scheint es, dass regelmässig diejenige Version gewählt 
wird, die aus irgend welchem Grunde, der im Gefühl oder in der 
Gewöhnung wurzeln wird, im Bewusstsein des Schülers die kräf- 
tigste Assoziation (Apperzeption) gefunden hat Merkwürdigerweise 
wählen sogar die Urheber von durchaus zutreffenden Variationen 
in ihren Niederschriften oft ihre eigenen Vorschläge nicht, sondern 
ziehen andere, namentlich die ihrer „Freunde" vor. Ob hier 
häufiger das Gesetz des Gegensatzes, ob persönliche Motive, ob 
Gefühlstöne den Ausschlag geben, lässt sich nicht entscheiden; 
vielleicht sind oft mehrere Motive vereint 

Nun geht es an die folgenden Absätze; es genüge jedoch, 
den gewonnenen Aufsatztext mit seinen Variationen vorzu- 
führen, da die weitere eingehendere Behandlung daraus zu 
ersehen ist. 
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1) Die Prahlerei des Wolfes. 

sprach. 
Da einmal berichtete. 

Als der Fachs dem Wolf von der Stärke des Menschen erzahlte, 

dem der Fuchs erzahlte, dass der Mensch 

sagte, 
berichtete, 
davon sprach, 
dem der Fachs erzählte, dass der Mensch 
die Starke des Menschen beschrieb. 

Der Wolf, dem der Fuchs von der Stärke des 

dieser 
stärker als alle Tiere sei^ prahlte der Wolf mit seiner Stärke 

trotzte — aaf seine Stärke 

rühmte sich 
sehr stark sei, that gross 

machte sich gross 

Menschen erzählte, prahlte mit seiner Stärke und 

ich fürchte mich vor dem Menschen nicht. 

dass er auf den Menschen losgehen und mit ihm kämpfen würde. 

dass er den Menschen nicht fürchte(te) (fürchten würde) 

dass er vor dem Menschen nicht davon laufen würde. 

dass er vor dem Menschen keine Angst hätte. 

sagte, dass er sich vor dem Menschen nicht fürchte. 

2) Die Begegnung des Wolfes mit Menschen. 

begaben sich 
stellten sich beide 

folgenden liefen die zwei Tiere 

Am andern Morgen gingen der Fuchs und 

auf dem der Jäger täglich 
auf dem der Jäger täglich 

der Wolf frühzeitig') auf einen Weg, den der Jäger täglich 

abgedankter Krieger, 

daherkam. abgedankter Invalide, 

in den Wald ging. abgedankter Veteran, 

ging. Zuerst kam ein alter abgedankter Soldat, 



*) Die gesperrt gedruckten Wörter müssen von allen Schülern in ihren 
Aufsätzchen angewandt werden. 
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kleiner Knabe der listige Fuchs täuschte aber den 

[Wolf und sagte, 

kleiner Bube der schlaue Fuchs sagte aber, 

kleiner Junge der listige Fuchs sagte aber, 
kleiner Schüler 

Junge, der in die Schule ging; log aber den Wolf an und sagte, 
Meiner Vorschüler 

dana ein Schuljunge; der Fachs sagte aber, das sind 

teine Menschen. 



3) Die Erscheinung des Jägers. 

Waldhüter (mit seinem Schiessgewehr) 
Feldschütze 

Förster (mit seiner Büchse) 
Endlich erschien Jägersmann (mit seinem Gewehre) 

Zuletzt kam der Jäger mit seiner Doppelflinte 

(Jagdmesser.) rief der Fuchs dem Wolf zu 

(Seitengewehr.) sprach 

(langen Messer.) 

und mit seinem Hirschfänger. Da sagte der Fuchs zu 

sieh', dort ist ein Mensch, 
dort kommt ein Mensch, 

dem Wolf, das ist ein Mensch, und machte sich 

damit ihn der Jäger nicht sah. 
damit er nicht tot geschossen würde. 

fort, damit ihn der Jäger nicht tot schiesse. 
4) Die Bestrafung des prahlerischen Wolfes. 

den Jäger angriff, 

Als der Wolf auf ihn losging, 

schoss der Jäger ihm in das Gesicht, 
legte dieser auf ihn an und schoss. 
schoss dieser nach ihm. 

schoss der Jäger auf ihn. Der 

Schiller, Der Aufsatz in der Muttersprache. 4 
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Wolf verzog das Gesicht, verbiss aber seinea Schmerz 

rückte dem Jäger auf den Leib, 
ging dem Jäger zu Leibe. 

und griff den Jäger tapfer an. 

gab ihm der Jäger ein paar auf den Pelz mit seinem bl. H. 

wischte ihm der Jäger ein paar aus mit seinem bl. H. 

verwundete ihn der Jäger mit seinem bl. H. 

schlug ihn dieser mit seinem bl. H. 

versetzte ihm dieser ein paar mit seinem bl. H. 

Da gab ibm dieser mit seinem blanken Hirschfänger 

ein paar. Über und über blutend und mit argen Schmerzen 

ein paar Schläge. Über und über ganz blutig und jammernd 

ein paar Hiebe. Über und über blutend und heulend lief 
der "Wolf zu dem Fuchse. 

Der' freute sich aber, dass der Wolf Hiebe bekommen hatte, und sagte, 
Der machte sich über ihn lustig und sagte, 
Der lachte ihn aber aus und sagte, 

Der sagte aber zu ihm, 

du Prahlhans, du wirfst 

du bist ein rechter Prahlhans 

du bist ein Prahlhans und wirfst das Beil 
so weit, dass du es nicht wieder holen kannst. 

Erst wenn alle Schüler imstande sind, Sätze mit einer oder 
mehreren dieser Variationen ohne Anstoss zu bilden, kann die 
EinÜbungsarbeit als vollendet betrachtet werden. Man würde 
aber auch so noch zu keinem ganz befriedigenden Ergebnisse 
kommen, wenn man nun sofort das Aufsätzchen niederschreiben 
Hesse. Voraussetzung war, dass bei der mündlichen Besprechung 
und bei der Erklärung der neuen Ausdrücke auch die ortho- 
graphische Frage berücksichtigt wurde durch Anschreiben an 
die Wandtafel, Hervorhebung des charakteristischen Neuen, end- 
lich durch Assoziation mit bekannten Analogien (sogen. Reihen- 
bildung). Für einen Teil der Schüler wird dies auch ausreichen, 
um diese Neuheiten zu befestigen und einzuprägen; aber ebenso 
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sicher ist es, dass für einen grösseren Teil diese Sicherheit noch 
nicht erreicht ist Nun erschwert aber bekanntlich nichts mehr 
die orthographische Sicherheit als die Einprägung falscher Seh- 
(Schrift)Bilder, und zugleich erfolgt diese Einprägung am festesten 
durch die eigne Niederschrift Wenn man nachher auch alles auf- 
bietet, um diese falschen Bilder zu beseitigen, so wird es doch 
recht oft zu konstatieren sein, dass das falsche Bild sich stets 
wieder einstellt Deshalb muss man alle methodischen Mittel 
aufbieten, um falsche Schriftbilder zu verhüten. In der Volks- 
schule weiss man dies längst, und man handelt danach, weil sonst 
der Zustand der Orthographie unerträglich wäre. In den höheren 
Schalen ist man leider manchfach noch immer nicht so weit 
Da die eigentliche Vorarbeit schon durch Vor- oder Volksschule 
erledigt ist, macht sich der Nachteil des herkömmlichen Ver- 
fahrens nicht in dem Masse geltend, wie es in den ersten Schul- 
jahren der Fall sein würde; aber schlimm genug ist es auch so 
noch. Viele Lehrer erblicken in den orthographischen Übungen 
nach Diktat in erster Linie ein Fr üfungs mittel und glauben, 
dass sie deshalb den Stoff nicht vorzubereiten hätten. Ja, es 
kommt gar nicht selten vor, dass der Lehrer mit einer gewissen 
'wilden Freude die zahlreichen Fehler der „Faulenzer", „Schlaf- 
mützen" und wie die sonstigen Bezeichnungen lauten, festnagelt 
und blossstellt, und die hundertmaligen Abschriften sind auch im 
20. Jahrhundert noch keine Sage. Denn der Unverstand sieht 
nie, welche Schuld ihn dabei trifft Dass im Unterricht nur 
sorgfältig vorbereiteter, ja mit allen Mitteln gegen 
Fehler geschützter Sprachstoff bei den Diktaten zur 
Verwendung kommen darf, ist zwar in den Handbüchern 
der Pädagogik überall zu finden, aber in der Praxis von all- 
:gemeiner Anwendung noch recht weit entfernt. 

Um nun die Orthographiefehler auf das geringste Mass zu 
beschränken — ganz fernzuhalten sind sie leider auch bei der 
grössten methodischen Sorgfalt nicht — wird vor dem Nieder- 
schreiben des Aufsätzchens erst ein Diktat gegeben, in dem die neu- 
geübten und speziell die im Aufsätzchen zur Verwendung gelangenden 
Wörter und Ausdrücke in kleinen sinnvollen Sätzen enthalten sind. 
Dies wird sofort in der Schule verbessert und berichtigt, wobei die 
Schüler gegenseitig in ihren Heften etwaige Verstösse anstreichen; 
der Lehrer überzeugt sich, was öfter verfehlt ist, und bespricht 
diese Wörter nochmals, schreibt sie an und lässt sie anschreiben, 

4* 
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thut alles, um die richtige Form zu befestigen, und erst, wenn er 
die Überzeugung gewonnen hat, dass die meisten Schüler nun 
richtige Schreibbilder besitzen, lässt er das Aufsätzchen schreiben 
und korrigiert es. 

Wie wird es ausfallen? Im allgemeinen desto besser, je 
sorgfältiger die Vorbereitung war. Im besonderen wird 
jedes Aufsätzchen einen anderen Sprachstoff enthalten, und 
dies wird der Beweis sein, dass der Zweck, die reproduktive 
Produktion, erreicht ist. Aber, wird man geneigt sein, zu sagen: 
tant de bruit pour une omelette? Warum so viel Arbeit för 
Lehrer und Schüler, um ein „verfrühtes" Aufsätzchen zu er- 
zielen? Lasse man 's doch wild wachsen; eines Tags werden es 
die Schüler schon von selbst können. Bekanntlich haben die 
Grimm, Wackernagel, Raumer u. a. dieses Mittel empfohlen, und 
da es einfach und bequem ist, so hat man es, namentlich in den 
Kreisen, wo man es gerne bequem hat und es immer bequemer 
haben möchte, annehmbar gefunden. Man müsste dann aber doch 
konsequent sein und sagen: Wozu überhaupt ein methodischer 
und nachdenkender Unterricht? Lasst's wild wachsen. Die^ 
welche derartiges Verfahren empfehlen, sind in der Regel 
bedeutendere Menschen, die in gutem Glauben so sprechen und 
sprechen können, weil es bei ihnen meist wild gewachsen ist 
Aber unsere Schulen sind nicht für bedeutende Menschen zu- 
geschnitten, sondern für den Mittelschlag, und die Untermittel- 
raässigkeiten können dabei auch nicht unberücksichtigt bleiben. 
Was hier das Wildwachsenlassen für Früchte zeitigt, sehen wir, wenn 
wir die Primaneraufsätze studieren. Sie zeigen uns die Schwächen 
unserer Schüler und die Mängel unseres Verfahrens. Vor diesen 
Thatsachen müssen aber die Aussprüche von sog. Autoritäten, die 
von der Schule zu wenig wissen, zurücktreten. 

Und wird nun durch das geschilderte Verfahren, das 
natürlich von Stufe zu Stufe sich der grösseren sprachlichen Ent- 
wicklung gemäss gestalten muss, psychologisch ein Einfluss geübt, 
der allmählich jene Fehler und Mängel der Primaner mindern^ 
und wenn dieses Verfahren konsequent und mit der nötigen 
Anpassung durch die ganze Schule fortgesetzt wird, mit anderen 
Worten, wenn die Vermehrung des Buchsprachschatzes im weitesten 
Sinne konsequent und bewusst erfolgt, sie schliesslich auf ein 
bescheidenes Mass zurückführen wird? Man sollte es denken, und 
einige Erfahrungen bestätigen es. 
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Zu allen Zeiten hat man für die sprachliche Ausbildung der 
Jugend der Muster zu bedürfen geglaubt; warum sollte bei der 
Buchsprache diese allgemeine Annahme nicht gelten? Wir sehen 
dazu täglich die Bedeutung der Vorbilder gerade in der Erwerbung 
des Sprachschatzes. In Kreisen, in denen Eltern, Geschwister, An- 
gehörige, Kameraden, kurz alle diejenigen Personen, mit denen 
das heranwachsende Kind in Gespräche eintritt, nur einen geringen 
Wortschatz besitzen und gebrauchen, bleibt trotz der Schule 
der Wortschatz klein, mangelhaft und namentlich an verschiedenen 
Bezeichnungen für denselben Begriff arm; umgekehrt verfügen 
Kinder aus geistig angeregten und sprachlich reich ausgestatteten 
Umgangskreisen über einen ganz anders reichen und vielgestaltigen 
Wortschatz. In beiden Fällen ist doch in der Hauptsache die 
Nachahmung des gegebenen Vorbildes die Quelle der Dürftigkeit 
und des Reichtums. Hier handelt es sich meist um teilweise 
unbewusste oder besser gesagt um nicht völlig klar bewusste 
Nachahmung. Nehmen wir aber eine fremde Sprache, die in der 
Hauptsache in der Schule gelernt wird, so werden wir sofort 
sehen, dass hier die Nachahmung zur bewussten gemacht wird. 
Kein Sachverständiger wird heute noch so thöricht sein — 
dass man es nie war, soll nicht behauptet werden — und die 
natürliche Methode der Spracherlemung, die das Kind bei der 
Muttersprache befolgt, einfach und ohne verständige Berichtigung 
auf die Fremdsprache übertragen wollen. Denn es wäre ein 
unsäglicher Umweg, da das Kind erst durch viele Fehler und 
Fehlgriffe zum Richtigen gelangt Man wird vielmehr diese so 
viel als möglich vermeiden an der Hand der Erfahrung und der 
aus ihr abgeleiteten Theorie und wird dem Anfänger vom ersten 
Tage an, sei es für die Aussprache, sei es für die Grammatik das 
Richtige zeigen. Versetzen wir uns in die Zeit zurück, in der 
das Lateinische noch die allgemeine Umgangssprache war. Im 
16. Jahrh. hoffte noch der bekannte Strassburger Schuhektor 
Joh. Sturm seine Schüler zu lateinischen Rednern ausbilden zu 
können, für uns heute ein kaum zu fassender Wahn, aber in jener 
Zeit doch nicht so ganz unverständlich, da die gebildete Welt in 
dem grössten Teile von Europa noch Lateinisch sprach und schrieb. 
Sturm fragte sich, wie die römischen Knaben ihren Wortschatz 
erworben hätten, und beantwortete diese Frage: Durch Hören 
I and Sprechen (Nachahmen). Um nun ein Surrogat zu schaffen, 
i dafür, dass die römischen Knaben in lateinischer Umgebung 
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aufwuchsen, kam er auf folgenden Gedanken. Die Erlernung der 
Vokabeln erfolgte dort so, dass die Kinder täglich eine Menge 
von Vokabeln hörten, wovon stets nur ein kleiner Teil wirklich 
haftete. Durch die stete Wiederkehr eines Teils dieser Vokabeln 
in der Umgangssprache wurde dieser Teil allmählich fest ein- 
geprägt und zum eignen Gebrauche der römischen Kinder verfügbar. 
Er traf nun die Einrichtung, dass etwa 100 Vokabeln jede Woche 
von der ganzen Klasse in der Weise gelernt wurden, dass die in 
Dekurien (Abteilungen von 10 Schülern) eingeteilten Klassen von 
diesen 100 Vokabeln täglich in jeder Dekurie reihum so viele 
Vokabeln, aber täglich jede Dekurie andere, lernten, dass jede 
Woche diese 100 Vokabeln täglich in der Klasse abgefragt und 
so täglich gehört wurden, ohne dass die einzelnen Dekurien zu 
sehr mit Memorieren überladen würden; er hielt es schon für 
eine bedeutende Förderung, wenn jeden Tag diese 100 Klang- 
bilder vernommen und 6 Tage lang sich befestigen würden. 
Zweifellos hafteten nicht alle, aber indem sie grösstenteils 
zunächst nur als Klangbilder durch das Ohr aufgenommen 
wurden, erhielten sie ihre Befestigung durch das Auswendiglernen 
und ihre Erneuerung und Neubefestigung dadurch, dass sie einige 
Tage lang immer wieder vernommen wurden. Streng geregelte 
Wiederholungen sollten das Weitere thun. Methodisch lässt sich 
gegen dieses Surrogat nichts einwenden, als dass es eben — ein 
Surrogat war und blieb; psychologisch trug es den Thatsachen 
durchaus Rechnung. Ähnlich verfuhr Ratichius. ^) Beider Erwägung 
war ganz richtig; denn auch die nicht völlig bewusste öftere 
Wiederholung trägt zur Einprägung des Wortklangbildes bei, indem 
für es die Nervenbahnen stets geläufiger werden. Tritt das 
Wortklangbild auch noch in der gleichen Assoziation wiederholt 
ein, so wird seine Reproduktion durch diese und in ihr noch 
erheblich stärker gesichert. Die gleiche Wirkung tritt bei dem 
vorher geschilderten Verfahren zur Vorbereitung der Aufsätzchen 
im 3. Schuljahre ein. Zunächst wird die Selbst thätigkeit der 
Schüler in geradezu idealer Weise geweckt; denn alle Beiträge 
zur Variierung des Ausdruckes stammen von ihr. Ferner erfolgt 
durch das Verfahren die Umbildung der passiven Phantasie 
in die aktive, eine der wesentlichsten Aufgaben des Unterrichts 
in diesem Ä.lter. Dabei wird aber überall auch der kindliche Geist 



') S. meine Gesch. d. Pädagog. 3. Aufl., 160 ff. 
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zu den eigenen früheren Erfahrungen und daraus stammenden 
Erwerbungen zurückgeführt. Sodann wird der Individualität 
ihr Recht gegeben, was ja leider in dem Massenunterricht nur 
selten geschehen kann. Die Schüler mit reicherem Bewusstseins- 
inhalt liefern dementsprechend mehr Beiträge als die mit ärmerem, 
und diese letztgenannten haben davon Vorteil, während jene Lust- 
gefühle empfinden in der Befriedigung, ihr besseres Können auch 
zur Geltung zu bringen. Die von ihnen gelieferten Beiträge 
würden zweifellos zum grössten Teile ohne Wirkung verloren 
gehen, wenn nun nicht alle Schüler durch das Unterrichts- 
verfahren genötigt würden, wenigstens einen Teil davon zu ihrem 
Eigentum zu machen. Dieser Erfolg wird aber sichergestellt 
dadurch, dass die Einübung nicht eher beendet wird, als bis die 
schwächeren Schüler in der Lage sind, von jedem Satze wenigstens 
eine der verschiedenen Variationen ohne Anstoss zu verwenden, 
und durch das Bewusstsein, dass im Aufsätzchen Rechenschaft 
gefordert wird. Doch auch die besseren Schüler bereichem ihren 
Sprachschatz dabei, indem sie teils synonyme Ausdrücke auf- 
nehmen, die von anderen Schülern geliefert werden, und die bis 
jetzt teils gar nicht, teils wenig sicher in ihrem eigenen Bewusstsein 
standen, teils indem sie über andere, die sie verwandten, erst 
jetzt die volle Klarheit und die Einsicht in ihren Inhalt erlangen. 
Aber neben der Selbstthätigkeit erhält auch die gedächtnis- 
mässige Thätigkeit ihr volles Recht. Und dies ist besonders 
wertvoll; denn zwischen dem 7. und 12. Lebensjahre wird der 
Höhepunkt des reinen Gedächtnisses erreicht.^) Es ist heute Sitte^ 
über das sog. mechanische Gedächtnis, wobei es sich überwiegend 
um die äussere Assoziation (Gleichzeitigkeit) der Seelengebilde 
handelt, mit einiger Geringschätzung zu sprechen und seine Übung 
zu vernachlässigen; ja man spricht seiner Übung überhaupt allen 
Wert und die Möglichkeit ab. Der sich hübsch lesenden theo- 
retischen Begründung steht leider die harte Erfahrung entgegen. 
Man denke an Musiker, Schauspieler, Rezitatoren, Gedächtnis- 
virtuosen, oder man mache auch an sich selbst den Versuch, und 
man wird finden, was auch hier tägliche Übung bedeutet, wenn 
man sie längere Zeit unterlässt.^) Es ist wohl richtig, dass diese 
Übung nur innerhalb verwandter oder zusammengehöriger durch 

^ Bain, Erzieh, als Wissensch. (über v. Rosenthal) S. 169 nimmt das 
(j—lO. Jahr dafür in Anspruch. 

2) Fauth, d. Gedächtn. (Samml 1, 5) 8. 61 ff. 
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zahlreiche Assoziationen geschaffener Bewusstseinsinhalte ihre 
volle Wirkung thut, aber bei der Erlernung der Buchsprache ist 
doch, wenn irgendwo, diese Zusammengehörigkeit gegeben. Zweifellos 
ist, dass jede Spracherlernung nur mit Hülfe des sog. mechanischen 
Gedächtnisses ausführbar ist, weil Sach- und ;Wortvorstellung für 
den Lernenden in der Regel nur mechanisch verknüpft sind, und 
das Gleiche gilt meist von den Vorstellungen der Mutter- und 
der Fremdsprache, der Sach- und Zahlvorstellung in Geographie 
und Geschichte, der Verknüpfung der Ton Vorstellungen in der Musik, 
der einzelnen Vorstellungen zur Gesamtvorstellung. Wie sollen 
ferner Vorstellungen in einer bestimmten Reihenfolge anders ein- 
geprägt werden, als mechanisch, wenn sich gar kein anderer Grund 
für die bestimmte Passung geltend machen lässt, als das Belieben 
des Urhebers, wie bei allen Reproduktionen von Schriftstellen, gleich-^ 
viel ob sie in Prosa oder in gebundener Rede abgefasst sind. 
Ohne gedächtnismässige Einübung geht es dabei nirgends. Die 
Schulung des Gedächtnisses zerfällt in 2 Hauptteile, die Übung 
des Schülers in einem sorgfältigen und methodischen 
Prozess der Erwerbung und die Übung in der Wieder- 
erneuerung des Gelernten. Die erste Forderung wird dadurch 
gewahrt, dass die Schüler dieser Übung, bei der es sich um 
Selbstfinden und freies Gestalten handelt, das grösste Interesse 
entgegenbringen, und der oft eintretende Erfolg oft Lustgefühle 
erweckt; damit sind aber die Voraussetzungen der erwerbenden 
Thätigkeit geschaffen. Die Wiederholung und die Anschrift an 
der Wandtafel führt die Sinnesthätigkeil des Auges als Abwechslung 
mit der Aufnahme durch das Ohr ein, vermeidet die Einförmig- 
keit und schafft ein neues Assoziationsglied. Aus diesem Grunde 
ist aber auch die öftere Wiederholung, und zwar jedesmal der 
ganzen variierten Ausdrucksweise notwendig und unerlässlich. 
Man wird vielleicht geneigt sein, in dieser Betonung der gedächtnis- 
mässigen Einübung eine Gefahr für die freie geistige und sprach- 
liche Bewegung der Schüler zu erkennen. Sie ist jedenfalls im 
3. Schuljahr noch nicht vorhanden, weil sich hier die Schüler 
überhaupt noch nicht frei bewegen können ; ehe man laufen kann, 
inuss man erst Schritte machen gelernt haben. Ausserdem ist in 
der Einübung selbst ein Schutzmittel dagegen vorhanden. Je 
mehr die Zahl der Wiederholungen steigt, desto enger wird nach 
Ebbinghaus allerdings die Verknüpfung der unmittelbar auf ein- 
ander folgenden Glieder und „desto stärker wird die Tendenz 
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jedes Grliedes^ bei seiner eigenen Wiederkehr ins Bewusstsein das- 
jenige Glied sofort nach sich zu ziehen, das ihm bei den vorgenom- 
menen Wiederholungen stets gefolgt war." Aber einmal erfolgt 
die Wiederholung der einzelnen Variationen nicht oft genug, um 
diese Wirkang herbeizuführen, andererseits begegnen dieselben 
Glieder stets wieder in verschiedenen Assoziationen, so dass ein 
Starrwerden nicht eintreten kann. Aber die Gefahr ist auch nicht 
gross in späteren Jahren; denn leider wird stets weitaus der 
grösste Teil der neuen Einübungen nach kurzer Zeit verblassen 
und allmählich verschwinden, wenn nicht planmässige Wieder- 
emeuerung vor diesem Schicksal einigermassen bewahrt. Nach 
langjährigen Beobachtungen, die leider auf grossen Umfang keinen 
Anspruch machen können, schwanken die sicheren Erwerbungen des 
3. Schuljahres am Schlüsse desselben zwischen 70 und S6^/q, Also 
dafür, dass die Bäume nicht in den Himmel wachsen, ist gesorgt.^) 
Ist aber dieses Resultat nicht betrübend und spricht es nicht 
gegen das Verfahren? Ich denke, weder das eine noch das 
andere. Wenn die schwächsten Schüler ihren Bewusstseinsinhalt 
aus der Buchsprache in einem Jahre um 35% vermehren, und 
die hesseren um 70 7o, so wird dies ungefähr den Thatsachen 
entsprechen, die wir im Leben bezüglich der Beherrschung der 
Bachsprache fesstellen können. Nehmen wir an, die Vermehrung 
des Buchsprachschatzes sei in dem 3. Schuljahre auf 250—300 
neue Ausdrücke, Wendungen, Satzverbindungen u. s. w. bemessen, 
so ist es doch ein sehr befriedigender Erfolg, wenn in der That die 
grössereZahl derSchüler davon 150—180, die schwachen aber 75—90 
bleibend in ihren Bewusstseinsinhalt aufgenommen und um diese 
Zahl ihre Ausdrucksfähigkeit in der Buchsprache gesteigert haben. 
Zweifellos wird dieses Verfahren noch mancher Vervoll- 
kommnung fähig sein, wenn einmal erst in grösserem Umfange 
damit Versuche angestellt werden. Es entspricht psychologisch 
unseren derzeitigen Kenntnissen, es ist mit allen Vorsichts- 
massregeln umgeben, es kann nicht nachteilig sein, weil es die 
Hauptbedingungen jedes verständigen Unterrichts auf dieser Stufe 
garantiert: die Selbstthätigkeit, die sich namentlich als eigenes 

') Lehrreich ist hier auch die Beobachtung von Tu. Ziehen, Ideenassoz. 
d. Kindes 1. Abh. S. 54 ff ., der durch Versuch festgestellt hat, dass innerhalb 
17 Minuten von 21 vorhandenen Assoziationen sich 8 bereits verändert hatten. 
Was von diesen spontanen Assoziationen gilt, trifft natürlich in viel höherem 
Grade bei den durch den Unterricht hervorgerufenen zu, da die dort vorhan- 
dene Geläufigkeit der Verknüpfung hier fehlt. 
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Ausdenken der Verbindungen und Beziehungen der aus 
dem Lesestüeke entnommenen Thatsachen kundgiebt und durch 
feste Ordnung der Teile dem Verständnisse der Jungen wirk- 
sam dient, die Inanspruchnahme des Gedächtnisses und 
die Nachahmung. Stofflich versucht es die Mängel zu beseitigen, 
die Erfahrung und Beobachtung bezüglich des Gebrauchs der 
Buchsprache bei den Schülern der oberen Klassen der höheren 
Lehranstalten festgestellt haben, und die natürlich mutatis mutandis 
von denen der Volksschule erst recht gelten. Die Schüler raüssen 
möglichst zahlreiche Bezeichnungen für dieselben Begriffe erhalten, 
wenn ihre eigene Darstellung nicht einförmig und ermüdend 
sein soll, sie müssen über eine reiche Gestaltung des Satzbaues 
verfügen, wenn sie den beiden Extremen, die auf sie lauern^ 
entgehen sollen, den band wurmartigen ciceronianischen Perioden 
und dem zerhackten Stil, der aus lauter Hauptsätzen besteht 

Liebhaber von Phrasen, die stets unklare Köpfe sind, werden 
freilich durch dieses Verfahren bei weitem nicht befriedigt werden; 
denn es geht einzig darauf aus, dass die Schüler richtig und klar 
Gedachtes einfach und sachgemäss niederschreiben lernen. Jene 
Freunde der Phrase nennen das nüchtern und platt und fordern 
„malerische Ausführung," wo sie gänzlich deplaciert ist, u. dergl. 
VP'er aber der Ansicht ist, dass die Phrase der grösste Feind 
unseres heutigen, an Wahrheit armen Lebens ist, der wird mir 
vielleicht beistimmen, wenn ich es für die grösste Versündigung 
an der Jugend erkläre, sie auf unseren Schulen, insbesondere den 
höheren, zur Phrase zu erziehen und den sog. „schönen Stil" zu 
pflegen, eine vergoldete taube Nuss. Welch' ein Glück wäre es 
für unsere Zeit, wenn die einfache, schlichte Korrektheit, wie sie 
einen Lessing und Goethe auszeichnete, wieder die Bildungsnorm 
und das Bildungsziel würde. 

Als Anlagen gebe ich 2 von Herrn Lehrer Haggenmüller an 
der Vorschule des Gymnasiums zu Giessen mir freundlich im 
Original zur Verfügung gestellte Aufsätzchen. Das erste ist im 
Jahre 1897 gefertigt und überhaupt das erste im dritten Schul- 
jahre gefertigte. Es ist lehrreich, weil es ausser manchem anderen 
zeigt, wie schwer es für den Durchschnittsschüler ist, sich von 
dem dichterischen Ausdruck freizumachen. Das zweite ist im 
Jahre 1898 als 6. Aufsätzchen gefertigt Es werden je 5 Leistungen 
von guten, mittelmässigen und geringen Schülern genau nach den 
Originalarbeiten gegeben. 
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Anlagen. 

Die Erläuterongen sind von Herrn Lehrer Haggenmiüler gegeben. 

1. Aufsätzchen. 

&edic]it „Die Einkehr'* yon Ludwig üliland. 

Orientierende Yorbesprechung. Anknüpfend an einen Spaziei^ang werden 
besprochen: Wirtshaus, Gastbaus, Hotel, Kennzeichen des Wirtshauses (Schild, 
Bild, Kranz, Löwe u. s. w.) — Speise und Trank, Bett, Schuldigkeit. 

Angabe des Ziels: Jetzt wollen wir hören, wie es einem Dichter bei einer 
Einkehr ergangen ist! 

Darbietung des Neuen durch Vorlesen des Gedichtes. Totalauffassung: 
In dem Gedicht wird uns erzählt, wie der Dichter TJhland bei einem Apfel- 
baum eingekehrt ist. 

Durchnahme der einzelnen oder zusammengehörigen Strophen, sachliche 
Behandlung, Gliederung und Auswendiglernen des Gedichtes mit richtiger 
Betonung. 

Bei der Gliederung ergeben sich folgende Überschriften: 
Strophe 1 + 2. Der Dichter sieht ein Wirtshaus und kehrt ein. 
Strophe . 3. Der Dichter trifft fröhliche Gäste. 
Strophe 4. Der Dichter ruht aus. 

Strophe 5. Der Dichter segnet den Wirt. 

Nach einer orthographischen Behandlung der neuen Ausdrücke und der 
Niederschrift eines Diktates schliesst sich an die Gliederung die Vorbereitung 
zum Aufsatz. Mit Hilfe der Schüler wird folgender Text gewonnen und an 
die Wandtafel angeschrieben, geübt und dann aus dem Kopf ins Aufsatzheft 
niedergeschrieben. 

Die £tnkehr. 

Der Dichter Ludwig Uhland ging an einem 

machte zur Zeit 

schönen Herbsttage spazieren und kehrte 

der Obsternte einen Ausflug hielt 

herrlichen über Land 

prächtigen 

bei einem Apfelbaum ein. Der gute 

im Wirtshaus zum goldnen Apfel Einkehr. wundermilde 

freigebige 

Wirt labte ihn mit süsser Kost und 

erquickte einem saftigen Apfel 

erfrischte leckeren Apfel 
nährte 
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frischem Schaum. In dem Wirtshaus traf 

Im Wipfel des grünen Hauses bemerkte 

verkehrten 
gewahrte 
der Wanderer viele leichtbeschwingte Gäste. 

schmausende und singende Yögel. 

Auf weichen Matten ruhte der Müde aus. 

Rasen fand ein gutes Bett. 

lagerte im kühlen Schatten. 

Beim Abschied dankte der Dichter dem freundlichen 

segnete Uhland den Apfel- 

Yerlassen des Wirtshauses 
Scheiden * 

Wirt, weil er keine Bezahlung verlangte. 

bäum kein Geld nahm. 

forderte. 

a) gute Schüler: 

Einkehr. 

Zur Zeit der Obsternte ging der Dichter Uhland über Feld und kehrte 
bei einem Apfelbaum ein. 

Der wundermilde Wirt labte ihn mit einem saftigen Apfel. Im Wipfel 
des grünen Hauses fand Uhland viele leichtbeschwingte Vögel. Auf weichen 
(ruhte) Matten ruhte der müde Wanderer aus. Beim Scheiden von dem Apfel- 
baum dankte der Dichter für die gastfreundliche Aufnahme, weil er keine 

Bezahlung forderte. 

Einkelir. 

Zur Zeit der Obsternte machte der Dichter Uhland einen Ausflug und 
hielt bei einem Apfelbaum Einkehr. Der wundermilde Wirt erquickte ihn mit 
einem reifen Apfel. In den Zweigen fand Uhland fröhliche und singende 
Vögel. Auf weichen Matten ruhte der Wanderer aus. Beim Abschied segnete 
der Dichter den guten Apfelbaum, weil er kein Geld verlangte. 

Eliikelir. 

An einem schönen Herbsttage ging der Dichter Uhland über Feld, und 
kehrte bei einem Wirtshause zum goldnen Apfel ein. Der wundermilde Wirt 
(eq) erquickte ihn mit einem saftigen Apfel. In den Zweigen des grünen 
Hauses traf der Dichter viele schmausende und singende Gäste. Auf weichen 
Matten ruhte der Wanderer aus. Beim Abschied dankte er dem Apfelbaum 
für die freundliche Aufnahme, weil er kein Geld verlangte. 

Einkelir. 

Zur Zeit der Apfelernte ging der Dichter Uhland über Land und hielt bei 
einem Apfelbaum Einkehr. Der freigebige Wirt labte ihn mit einem saftigen 
Apfel. Im Wipfel des grünen Hauses traf der Dichter viele leichtbeschwingte 
Gäste. Der Wanderer fand auf grünem Basen süsse Ruh. Beim Abschied 
dankte der Dichter dem guten Apfelbaume für die freundliche Aufnahme. 
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Einkehr. 

An eioem schönen Herbsttage, als die Obsternte reif war, ging der Dichter 
Uhland über Feld und kehrte bei einem Apfelbaume ein. Der gate Wirt nährte 
ihn mit süsser Kost, und frischem Schaum, ühland traf viel leichtbeschwingte 
Gäste. Auf grünen Matten fand der Wanderer ein schönes Lager. Beim Ab- 
schied dankte ühland dem Apfelbaume für die freundliche Aufnahme. 

b) mittelmässige Schüler: 

Binkelir. 

Der Dichter Ühland ging zur Zeit der Obsternte spazieren, und er war 
müde und hungrig imd kehrte bei einem Apfelbaum ein. Der wundermilde 
Wirt labte ihn mit süsser Eost und frischem Schaum. Im Wipfel des grünen 
Hauses kamen viele leichtbeschwingte Gäste und hielten Schmaus. Auf grünen 
Hasen lagerte sich der müde Wanderer. Beim Abschiede dankte der Dichter 
dem guten Wirte für die Freundliche Bewürtung, weil er kein Geld verlangte. 

Einkehr. 

An einem prächtigen Herbsttage ging (der) der Dichter ühland aus und 
kehrte müde bei einem Apfelbaum ein. Der freigebige Wirt labte den Wanderer 
mit einem süssen, saftigen Apfel. In den Zweigen fand der Dichter viele 
fröhliche Gäste, die sangen ein schönes Lied. Der müde Wanderer schlief auf 
einem weichen Basen. Yor dem Abschied (segt) segnete ühland den Apfelbaum 
für die freundliche Aufnahme, weil er nichts zu bezahlen brauchte. 

Einkehr. 

An einem herrlichen Herbsttag machte der Dichter ühland ein Spazier- 
gang und hielt bei einem Apfelbaum Einkehr. Der freigebige Wirt erquickte 
den Wandersmann mit süsser Eost und frischem Schaum. In den Zweigen 
fand der Dichter viele schmausende und singende Vögel. Auf weichen Matten 
ruhte der Wanderer. 

Yor dem Yerlassen des Wirtshauses für die gastfreundliche Bewirtung, 
weil es ihn nichts kostete. 

Einkehr. 

An einem schönen Tage zur Zeit der Obsternte ging der Dichter ühland 
über Feld und kehrte hungrig und durstig in einem Wirtshaus ein. Der 
wundermilde Wirt labte ihn mit süsser Eost und frischem Schaum. Er ge- 
wahrte beim Schmause viele fröhlige Gäste, die sangen und sprangen. Der 
müde Wanderer lagerte sich auf weichen grünen Matten. Beim Abschied des 
Apfelbaumes dankte ühland, weil er keine Bezahlung forderte. 

Einkehr. 

An einem Herbsttag ging der Dichter Ühland über Feld und kehrte in 
das Wirtshaus zum goldnen Apfel ein. Der gute Wirt erquikte ihn mit süsser 
Eost und frischem Schaum. In den Zweigen fand der Dichter viel Lustige 
Vögel. Der (Dichter) Wanderer ruhte auf weichen grünen Matten. Yor dem 
Verlassen des Wirtshauses segnete und dankte der Dichter für die freundliche 
Aufnahme. 
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c) geringe Schüler: 

fiinkehr. 

Der (Dichte) XJhlaud ging an einem Herbsttage über Feld und kehrte bei 
einem Wirtzhaus ein. Der Dichter wurde mit einem süssen Apfel genähxt. 
ühland traf im grünen Haus viel leichtbeschwingte Gäste. Der müde Wanderer 
ruhte auf weichen Matten. Beim Abschied dankte er ihm für die Freundlichkeit. 

Einkelir. 

Der Dichter ühland machte einmal einen Spaziergang und kehrte bei 

einem Abfelbaum ein. 

Der gastfreundliche Wirt labte ihn mit einem reifen Abfel. 

Hier fand ühland fröhliche Gäste. Der Wanderer ruhte auf weigen Matten. 

Beim Verlassen Wirtshauses segnete ihn der Dichter, weil er kein Geld 

verlangte. 

Einkehr. 

Der ühland macht an einem prächtigen Herbsttag einen Aussflug und 
hielt bei einem Wirte Einkehr. Der wundermilde Wirt erquickte ihn mit süsser 
Kost und frischem Schaum. Hier traf der Dichter fröhliche Gäste. Auf weichen 
Rasen ruhte der mühte Wanderer aus. Beim Abschied dankte der Dichter dem 
Wirte für die gastfreundliche Aufnahme, weil er kein Geld verlangte. 

Einkeltr. 

An einem schönen Tag ging der Dichter Ühland aus und hielt in dem 
Wirzhaus zum goldnen Apfel einkehr. Der wundermilde Wirt labte in mit 
einem süssen Apfel. Hier traf ühland viele leichtbeschwingte Gäste. 

Auf grünen Matten ruhte der müde Gast. Beim Abschied segnete der 
Dichter dem Wirte, weil er kein Geld verlangte. 

BSinkekr. 

Zur Zeit der Obsternte ging der Dichter ühland über Land und er erblickte 
ein Gasthaus zum goldenen Apfel. Der gute Wirt nährte ein Wandersmann 
mit einem süssen Apfel. Hier kamen zu ihm noch mehr fröhliche Gäste dieselben 
sangen und hüpften. Als der Dichter mühte war ruhte er auf weichen Matten. 
(Beim Abschied dankte der Dichter das der Apfelbaum) Vor dem Verlassen des 
Wirtshauses dankte der Dichter für die gute Aufnahme, weil er nichts zu 
Bezahlen forderte. 

2. Aufsätzchen. 

Das Lcsestßck ,«Der Frankenstein^^ Ton Efinzel, 

Gesch. y. Hessen. 

Orientierende Vorbesprechung: Reise von Giessen, Frankfurt a./M., 
Darmstadt in den Odenwald; Betrachtung der Rheinebene, der Bergstrasse, des 
Melibokus, des Frankensteins; Vorzeigen eines Bildes von dem Schauplatz de.s 
Stückes und einem Drachen. Erinnerung an Siegfried, Beschreibung einer 
Burg und Burgruine, Rüstung der Ritter. 

Angabe des Ziels: Ihr sollt heute einen Ritter kennen lernen, der in 
dieser Gegend einen Drachen getötet hat! 
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Erzählung der Sage in der Fassungskraft der Schüler. 

Besprechung der Erzählung. 

Totalauffassung. 

Gliederung der Erzählung in folgende Abschnitte: 

1) Lage des Frankensteins. 

2) Der Schrecken dos Modauthales. 

3) Ritter Georg von Frankenstein. 

4) Der Kampf mit dem Drachen. 

5) Der Tod des Helden. 

6) Der Grabstein. 

Betrachtung der Örtlichkeit, Zeit, Personen, (Haupt- und Nebenpersonen) 
Charakteristik der Personen. "Wiedererzählung der Geschichte durch die Schüler. 

Stoffdarbietung aus dem Lesebuch. 

Yorlesen der Sage durch den Lehrer in einzelnen Teilen, Erklärung 
unverständlicher Ausdrücke durch Zurückgreifen auf die Erzählung, Fest- 
stellung der Betonung durch die Selbstthätigkeit der Schüler. 

"Wiedererzählung der Sage im Anschluss an die Buchsprache. 

Wiedererzählung in veränderter Foim z. ß. Versetzung eines Schülers 
in die Lage eines Zuschauers. 

Euphonisches Lesen des Stückes. 

Orthographische Behandlung: Anschreiben der neuen "Wörter an die Wand- 
taiel, Einreihung in einheitliche Wortgruppen und wo möglich Zurückgreifen 
auf eine Eegel. 

Im Anschluss hieran: Diktat und Fehlerdiktat. 

Nach der sachlichen und sprachlichen Behandlung, sowie der ortho- 
graphischen Übung folgt der Aufsatz, indem man zurückgreift auf die Gliederung. 
Da der Inhalt der ersten Überschrift ausserhalb des Gesichtskreises der Schüler 
liegt, so lasse man diese fort und beschränke sich auf: 

1) Der Schrecken des Modauthales. 

2) Ritter Georg von Frankenstein. 

3) Der Kampf mit dem Drachen. 

4) Der Tod des Helden. 

5) Der Grabstein. 

Nach Aufsuchung und Anschrift der Hauptüberschrift: 

„Die Sage vom Frankenstein'' 
vrird von den Schülern unter Zurückweisung von Unbrauchbarem etwa folgender 
Aufsatztext gefunden und vom Lehrer angeschrieben, eingeübt (bis auch die 
schwächeren Schüler imstande sind, 1—2 Variationen anzuwenden) und ins 
Heft niedergeschrieben: 

Die Sage Tom Frankensteln. 

1) Der Schrecken des Modauthales. 

Einst hauste im Modauthal ein schrecklicher 

Vor vielen Jahren — in der Nähe des Frankensteins furchtbarer 

wütete greulicher 

trieb 
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Drache, welcher Menschen und Vieh verschlang. 

Lindwurm 

sein Unwesen 

welcher viel Unheil anrichtete. 

durch welchen das schöne Thal verödete. 

2) Ritter Georg von Fi'ankenstein. 

Damals lebte auf der Burg Frankenstein Ritter Georg, 

Zu dieser Zeit wohnte 

welchen das Unglück des Volkes jammerte; er zog im Panzer- 
weicher Mitleid mit dem Volke hatte ritt in voller 

hemd aus, um das Ungetüm zu töten. 
Rüstung Ungeheuer erlegen. 

um das Land von dieser Plage zu befreien. 

3) Der Kampf mit dem Drachen. 

Auf dem Bergpass schoss der Lindwurm schnaubend und 
Als er sich dem Bergpass näherte, fuhr wütend 

stürzte gierig 

zischend auf ihn los. Schnell sprengte der Ritter zur Seite 

Flugs spornte sein Ross 

Rasch 

Der Ritter ersah einen günstigen Augenblick und 

Geschickt wich der Ritter seinem Gegner aus und 

und bohrte sein Schwert in die Weichen des Untiers. 

stiess den Leib Ungeheuers. 

den Körper Ungetüms. 

4) Der Tod des Helden. 

Im Todeskampfe verletzte der Wurm mit seinem giftigen 
Beim Verenden verwundete 

In den letzten Zügen 

Stachel das Knie des Helden, dass er bald darauf starb. 

in kurzer Zeit verschied. 

s. Geist aufgab. 

5) Der Grabstein. 

Das dankbare Volk setzte dem edlen Befreier einen. 

Die jubelnden Thalbewohner errichteten edelmütigen 

kühnen 

Grabstein, auf welchem er mit dem Drachen abgebildet ist. 
Denkstein, auf dem der Drachentöter dargestellt ist. 
auf welchem die edle That verherrlicht ist. 
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a) gute Schüler: 

Die Sage Tom FraukeHstein. 

Vor vielen Jahren wütete im Modauthal in der Nähe von Franienstein 
ein farchtbarer Lindwurm, der viel Unglück stiftete und viele Menschen und 
Tiere verschlang. Den edlen Eltter Oeoig von Frankenstein jammerte das Unglück 
des Volks, und er beschloss den Kampf gegen das Untier zu wagen. 

Auf dem Bergpass schoss der Drache pfeilschnell auf den Ritter los. 
Rasch spornte er sein edles Ross zur Seite und durchbohrte mit seinem Schwert 
des Ungeheuers Weichen. 

In den letzten Zügen verletzte der giftige Wurm den Ritter an das Knie, 
worauf er bald verschied. Die dankbaren Thalbewohner setzten dem Helden 
einen Grabstein, worauf er in voller Rüstung abgebildet ist. 

Die Sage vom Frankensteln. 

Vor vielen Jahren hauste in der Nähe des Frankensteins ein greuUcher 
Drache, welcher das ganze Thal vei'ödote. Damals lebte Ritter Georg, welchen 
das Unglück des Volks jammerte; er ritt deshalb in voller Rüstung aus, um 
das Untier zu erlegen. 

Als er sich dem Be]*gpass näherte, stürzte der Drache zischend und 
schnaubend auf ihn los. Rasch spornte er sein Ross zur Seite und stiess sein 
Schwert tief in des Drachen Körper. 

In den letzten Zügen verwundete der Wurm den Helden am Knie, so 
dass der edle Drachentöter bald verschied. Die dankbaren Thalbewohner 
errichteten dem heldenmütigen Ritter ein Denkmal, auf welchem die That ver- 
herrlicht ist. 

Georg Ton Frankenstein. 

Vor vielen Jahren (wütt) wütete im schönen Thale der Modau ein schreck- 
licher Drache, der viel Unglück anrichtete. 

Damals lebte auf seiner Burg der Ritter Georg von Frankenstein. Da er 
MiÜeid mit dem armen Volk hatte, zog er im Panzerhemd mit Schwert und 
Keule aus, um den Lindwurm zu töten. 

Als er sich dem Bergpass näherte, schoss der Drache schnaubend auf ihn 
los. Rasch spornte er sein Ross zur Seite und stiess sein Schwert tief in des 
Lindwurms Weichen. Im Todeskampfe stach der Wurm den Helden durch die 
Fugen in das Knie, so dass der edle Ritter mit furchtbaren Schmerzen bald starb. 

Die dankbaren Bewohner setzten dem guten Ritter ein Denkmal, auf 
welchem er abgebildet ist. 

Die Sage Tom Frankenslein. 

Einst hauste im Modauthal ein furchtbarer Drachen, der Menschen und 
Tiere verschlang. Damals lebte Ritter Georg, welchen das Volk jammerte; er 
zog deshalb im Panzerhemd aus, um den Drachen zu töten. 

Als er sich dem Bergpass näherte, stürzte der Drachen zischend und 
schnaubend auf den Ritter los. 

Rasch spornte er sein Ross zur Seite und stiess sein Schwert in des 
Drachen Weichen. 

Schiller, Der AnfsaU in der Muttersprache. 5 
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Im Todeskampfe stach der Wurm den Helden in das Knie, so dass der 
Ritter bald starb. 

Die dankbaren Leute setzten ihm einen Grabstein, auf dem er mit dem 
Drachen abgebildet ist. 

Die Sage vom Fraukenateiu. 

1. Vor vielen Jahren lebte im schönen Modauthal ein greulicher Drache, 
welcher viele Menschen und Tiere tödete. 2. Ritter Georg von Frankenstein 
bedauerte das arme Volk; und zog gerüstet durch das einsame Thal um den 
Drachen zu erlegen. 3. Als er sich dem Bergpass näherte, stürzte der Drache 
gierig auf ihn los. Rasch sprengte der Ritter zur Seite, und sties sein Schwert 
tief in des Drachen Leib, dass er zu Boden stürzte. 

4. Im Todeskampfe verletzte der Wurm den Helden in das Knie, so dass 
der edle Drachentöter bald danach starb. Die dankbaren Thalbewohner setzten 
ihm einen Grabstein, auf welchem Ritter Georg abgebildet ist. 

b. mittelmässige Schüler. 

Die Sage Yoin Frankensteln. 

Einst hauste im Modau Thale ein schrecklicher Drache, welcher viel 
Unheil anrichtete. 

Ritter Georg von Frankenstein hatte Mitleid mit dem Volke und er 
beschloss den Drachen zu töten. 

Als er sich dem Bergpass nährt, schoss der Drache zischend und schnaubend 
auf ihn los. Rasch spornte er sein Ross zur Seite und stiess dem Lindwurm 
in die "Weichen. Im Todeskampfe stach der Wurm den Helden in das Knie so 
dass der edle Befreier bald starb. 

Die dankbaren Leute setzten ihm ein Denkmal, wo er in voller Rüstung 
abgebildet ist. 

Georg Ton Frankenstein. 

Vor vielen Jahren wütete im schönen Thal der Modau ein schrecklicher 
Lindwurm, welcher viel Unheil anrichtete. Den Ritter jammerte das Unglück 
des Volks, und zog deshalb aus, um dem Drachen zu erlegen. Auf dem Berg- 
pass stürzte das Ungetühm wütend auf ihn los. Schnell spornte er sein Pferd 
zur Seite und durchbohrte den Wurm. 

Im Todeskampfe verwundete der Wurm den Helden in das Knie, so dass 
der Befreier nach einigen Stunden starb. 

Die dankbaren Thalbewohner errichteten ihm ein Grabstein, auf welchem die 
That verherrlicht. 

Die Slage Tom Frankenstein. 

Vor vielen Jahren lebte im Modauthale ein schrecklicher Drache, welcher 
Menschen und Tiere verschlang. 

Ritter Geororg ritt dem Drachen entgegen, um ihn zu töten. 

Als er sich dem Bergpass näherte, spprang der Lindwurm auf ihn los. 
Ritter Georg stach den Lindwurm. 

Im Todeskampfe umwickelte der Lindwurm des Ritters Bein, so dass er 
bald starb. 

Das Volk setzte ihm einen Grabstein, auf dem er abgebildet ist. 
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Die Sage ▼oiii Frankenstein. 

Einst hauste im Modau Thal ein schrecklicher Drache, welcher grosses 
Unheil über die Bewohner brachte. 

Ritter Georg von Frankenstein fühlte Mitleid mit dem armen Volke, und 
zog in voller Rüstung auf den Drachen los. 

Auf dem Bergpass schoss der Lindwurm wütend auf ihn zu. 

Rasch spornte er sein Ross zur Seite und er stiess nit seinem Schwert 
tief in des Drachen Weichen. 

Beim Verenden verletzte der giftige Wurm den Helden in das Knie, so 
dass der Ritter in wenigen Stunden verschied. 

Die Thalbewohner setzten dem Drachentöter ein Denkmal, worauf er 
abgebildet ist. 

Die Sage von Fraukenstein. 

Einst lebte im Modauthal ein schrecklicher Drache, welcher Menschen 
und Tiere verschlang und deshalb viel Unheil anrichtete. Damals lebt Ritter 
Georg welchen das Volk jammerte; er zog deshalb mit Schwert und Keule 
bewaffnet durch das einsame Thal. Als er sich dem Bergpass nähert sah er 
auch schon den Drache zischend und schnaubend auf sich los schiessen. Rasch 
spamte er sein Ross zur Seite und durchborte den Drache. Im Todeskampfe 
stach der Wurm den Helden in das Knie, so dass der edle Befreier bald starb. 
Die dankbaren Bewohner setzten dem heldenmütigen Ritter ein Denkmal worauf 
er abgebildet ist. 

c) die geringsten Schüler der Klasse: 

Die Sage Tom Frankens!. 

Vor langer Zeit lebte in der Nähe von Frankenstein ein Drache der viel 
Unheil anrichtete. 

Damals lebte auf der Burg Franckenstein ein Ritter mit nahmen Georg, 
welcher Mitleid mit dem Volke hatte und desshalb ritt er mit Schwert und 
Käule durch das Thal. 

Als er in die nähe des Bergpasses kam schoss der Drache zischent und 
schnaubend auf den Ritter los. Mit einem Seitensprung sties er sein Schwert 
tief in des ühntiers Weichen. 

Im Todeskampfe stach der Wurm mit dem Giftgen Stachel in das Kni, 
so dass der edie Befreier bald starb. Die dankbaren Leute setzen im ein Grabstein. 

Georg Ton Frankenstein. 

Vor langer Zeit lebte in dem Thal der Modau ein schrecklicher Drache, 
der Menschen und Thiere verschlang, und das Land verödete. 

Damals lebte Ritter Georg, ihn jammerte; das Volk, deshalb ritt er aus 
Tim, den Drache zu töten, und er hatte Mitleid des Volks. 

Als er sich dem Bergpass kam sah er auch den Drachen auf sich los 
schiessen. Rasch spornte er sein Ross zu Seite stiess Geschickt wich der Held 
seinen Gegner aus durchbohrte ihn. 

Im Todeskampfe verletzte ihn den Heiden in das Knie, so dass der edle 
Befreier bald starb. 

Die dankbaren Bewohner setzten ihm dem heldenmütige Ritter einem 
Denkmal auf ein Grabstein worauf er abgebildet ist. 

5* 
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Die Sage Yon Frankensteln. 

Yor vielen Jahren wurde der Beigpass in der Nähe von Frankenstein und 
das ganz Thal der Modau von einem schrecklichen Drachen heimgesucht. 

Ritter Georg von Frankenstein hatte Mitleid mit den armen Volke, und 
zog gegen das Ungeheuer, um es zu töten. Als er sich dem Beigpass Näherte, 
schoss der Lindenwurm zischend und schnauhend auf ihn los. Rasch spornte 
er sein Ross zu Seite und stiess sein schwort in dessen Körper. Tm Todes* 
kämpfe stach der Wurm den Helden in das Knie, so dass der edle Befreier 
bald starb. Die tankbaren Leute setzten dem heldenmütigen Ritter einen (xrab- 
stein, auf welchen die That verherlicht ist. 

Die Sage Yoin Frankensteiu. 

In der Nähe des Frankenstein war ein schrecklicher Drache, der Menschen 
und Tiere verschlang. 

Ritter Georg, ritt auf seinem Pferde mit Schwert und Keule durch das 
Thal hörte ihn Schnauben und Ziehen und auf ihn losschiessen. Als er sich 
Nahte da kam er als Naher kam. Da kamen sie in den Kampf stürtzte der Drache. 
Im Todeskampfe berührte er mit den giftigen Stachel in das Knie das der 
Ritter bald starb. Die dankbaren Leute setzten ein Grabstein, worauf der Ritter 
mit ein Drachen abgebieldet ist. 

Die Sage Yon Frankenatein. 

Im Thal der Modau hauste ein Drache, der Menschen und Tiere verschlang. 
Der Ritter Georg von Frankenstein beschloss im Vertrauen auf Gott den Kampf 
gegen das Ungetüm zu wagen. Als er sich dem Bergpass näherte, sah er den 
Drachen zischend auf sich losschiessen. Schnell stiess sein Schwert in des 
Drachen Weigen. Im Totskampfe stach der Drachen ihn mit den giftigen 
Stacheln in das Knie und der Ritter starb. Das Volk setzte seinem Befreiher 
einen Grabstein in Niederbeerbach, wo der Ritter abgebildet ist. 
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